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 1 Johdanto 
Ihmisellä on kolme synnynnäistä psykologista perustarvetta: autonomia, kyvykkyys ja 
yhteenkuuluvuus (Ryan & Deci, 2000). Psykologiset perustarpeet ovat tarpeita, joita 
ihminen pyrkii tyydyttämään jokapäiväisessä elämässään vuorovaikutuksessa 
ympäristönsä kanssa (Liukkonen & Jaakkola, 2013, s. 147). Jotta ihminen voisi hyvin, 
tulee hänen psykologisten perustarpeidensa tyydyttyä (Reis, Sheldon, Gable, Roscoe & 
Ryan, 2000, s. 420). 
 
Hyvinvointi on hyvin monikäsitteinen ja -ulotteinen ilmiö, jota lähestyn tässä 
tutkielmassa Erik Allardtin (1976) hyvinvointimallin sekä Decin ja Ryanin (1985) 
itseohjautuvuusteorian kautta. Erik Allardtin hyvinvointimalli on erittäin paljon käytetty 
ja sovellettu pitkän linjan teoria, jonka avulla on perusteltua käsitteellistää hyvinvointia 
ja tuoda esille sen moniulotteisuus. Allardtilla on sosiologinen lähestymistapa 
hyvinvointiin, ja siitä on löydettävissä ihmiselämän tärkeimmät hyvinvoinnin 
ulottuvuudet.  
 
Perinteisesti Decin ja Ryanin itseohjautuvuusteoria nähdään motivaatioteoriana, mutta 
sitä on sovellettu myös koskemaan hyvinvointia. Hyvinvointinäkökulman teoriaan on 
tuonut muun muassa suomalainen Frank Martela. Tulenkin lähestymään teoriaa 
nimenomaan hyvinvoinnin kautta koulukontekstissa. Jotta ihminen voisi tuntea itsensä 
hyvinvoivaksi, tulee hänen psykologisten perustarpeiden eli autonomian, kyvykkyyden 
ja yhteenkuuluvuuden toteutua (Reis ym., 2000, s. 420). Koulukontekstissa on oleellista 
kiinnittää huomiota fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen ympäristöön, sillä ne voivat 
joko tukea psykologisten perustarpeiden toteutumista tai estää sen (ks. esim. Ryan & 
Deci, 2000, s. 70). Kun nämä synnynnäiset tarpeet tulevat tyydytetyiksi, on ihmisen 
mahdollista motivoitua toiminnasta ja voida hyvin (Ryan & Deci, 2000. s. 68). Toisaalta 
hyvinvoivan ihmisen on helpompi motivoitua toiminnasta. Näenkin kyseessä olevan 
hermeneuttisen kehän tai spiraalin, jossa motivaatio ruokkii hyvinvointia ja hyvinvointi 
puolestaan motivaatiota. 
 
Perinteisesti koulun toiminta on ollut hyvin opettajajohtoista ja oppitunnit on toteutettu 
opettajaa kuunnellen sekä oppikirjoja täyttäen luokkahuoneessa. Kuitenkin 
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) nostaa monipuoliset 
oppimisympäristöt ja opetusmenetelmät entistä enemmän esille. Uuden 
opetussuunnitelman mukaan opetusta tuleekin järjestää myös muualla kuin 
luokkahuoneessa, jolloin voidaan tarjota oppilaille erilaisia ja monipuolisia tapoja oppia 
ja syventää ymmärrystään erilaisista ilmiöistä (POPS 2014). Opetussuunnitelman 
perusteiden (2014, s. 29-30) mukaan hyvin toimivat oppimisympäristöt edistävät 
osallistumista, vuorovaikutusta ja yhteisöllistä tiedon rakentamista. Lisäksi 
oppimisympäristön tulee tukea oppilaan kyvykkyyden tunnetta ja hyvinvointia. 
Onnistumisen kokemukset ja oppimisen ilo vaikuttavat oppilaan hyvinvointiin. (Halinen 
& Jääskeläinen, 2015, s. 23.) Näin ollen, jotta oppilaalla on mahdollisuus oppia ja 
motivoitua toiminnasta, tulee hänen voida hyvin. Tähän voidaan vaikuttaa koulussa 
monipuolisilla pedagogisilla ratkaisuilla.  
 
Metsä on suomalaisille tärkeä ympäristö, mutta kaupungistumisen myötä suomalaisten 
metsäsuhde on muuttumassa. Suomalaisista yhä harvempi työskentelee metsässä 
(Tyrväinen, Kurttila, Sievänen & Tuulentie 2014, s. 9). Kuitenkin suomalainen kaipaa 
metsään, jolloin taajamametsistä onkin tullut useille suomalaisille merkityksellinen 
hyvinvoinnin tuottaja (mp.). Arjen hyvinvoinnin kannalta lähiluonto on tärkein 
luontoympäristö ja sen toivotaan olevan turvallisen ja lyhyen kulkureitin päässä (mts. 11). 
Tällainen luontoympäristö voi olla esimerkiksi koulun lähellä sijaitseva koulumetsä. 
Metsä itsessään on rauhoittava ja virkistävä ympäristö, jolloin sen hyödyntäminen 
kouluopetuksessa voi rauhoittaa oppilasta, lisätä keskittymiskykyä ja yleisesti 
hyvinvointia (Sahi 2015, s. 11-12).  
 
Yksi tapa lisätä oppilaiden hyvinvointia onkin tarjota heille paljon erilaisia 
oppimiskokemuksia erilaisissa oppimisympäristöissä. Toiminnallisuus ja 
kokemuksellisuus painottuvat koulun ulkopuolisissa oppimisympäristöissä (Cantell & 
Koskinen, 2004, s. 69). Uitto (2005, s. 195-196) puolestaan tuo esille, että 
henkilökohtainen ja yhteisöllinen kokemus korostuu koulun ulkopuolisissa 
oppimisympäristöissä. Koulumetsän käyttö oppimisympäristönä on hyvä keino tukea 
oppilaiden omaa ajattelua ja motivoitumista.  
 
Hyvinvointia koulussa yleisesti (ks. esim. Konu, 2002) on tutkittu melko paljon, mutta 
näissä tutkimuksissa näkökulmana on ollut enemmänkin kouluviihtyvyyteen ja fyysiseen 
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hyvinvointiin liittyvä näkökulma. Myös koulumetsään (ks. esim. Sahi, 2015; Liimatta, 
2013; Dummer ym. 2008; Dillon ym., 2006) ja erilaisiin oppimisympäristöihin (ks. esim. 
Välimäki, 2014; Cantell, Rikkinen & Tani, 2007; Lehtonen, 2006) liittyvää tutkimusta on 
tehty jonkin verran, mutta enemmänkin oppimisen edistämisen ja opettajan näkökulmasta 
kuin oppilaan näkökulmasta ja erityisesti hyvinvoinnin tuottajana. 
 
Tutkimukseni on tapaustutkimus ja sen on tarkoitus selvittää, miten hyvin oppilaiden 
psykologiset perustarpeet eli autonomia, kyvykkyys ja yhteenkuuluvuus toteutuvat 
ympäristöopin oppitunneilla sekä millaisia olosuhteita näiltä oppitunneilta on 
löydettävissä tukemaan psykologisten perustarpeiden toteutumista. Tutkimukseni 
toteutettiin keväällä 2016 yhdessä neljännessä luokassa ja tutkimukseen osallistui yksi 
luokanopettaja ja 25 oppilasta. Tutkimuksessa kolme oppituntia pidettiin 
luokkahuoneessa ja kolme oppituntia koulun läheisessä koulumetsässä. Tämä tutkimus 
on jatkoa kandidaatintutkielmalleni, jossa tutkin oppilaiden kokemuksia koulumetsässä 
pidetyiltä oppitunneilta. Pro Gradu -tutkielmani sisältää suoria lainauksia 
kandidaatintutkielmastani luvussa 2 Teoreettinen tausta, sillä kummankin tutkimuksen 
teoreettinen viitekehys on sama. 
 
Tutkimuksen tekemiselle suurimpana yllykkeenä ovat olleet omat 
hyvinvointikokemukseni metsässä ja yleisestikin tiedossa oleva huoli oppilaiden 
hyvinvoinnista koulussa. Samaan aikaan tieto siitä, että uusi opetussuunnitelma nostaa 
erilaisten oppimisympäristöjen hyödyntämisen ja oppilaiden kokonaisvaltaisen 
hyvinvoinnin osaksi koulun toimintaa, on herättänyt kysymyksen siitä, millaisilla toimilla 
näihin tavoitteisiin päästään. Halusinkin selvittää millaisia olosuhteita erilaisissa 
oppimisympäristöissä, tässä tutkimuksessa luokkahuoneessa ja koulumetsässä, on 
tukemassa oppilaiden hyvinvointia ja miten opettajan pedagogiset ratkaisut voivat 






2 Teoreettinen tausta 
Tutkimukseni on jatkoa kandidaatintutkielmalleni, jossa tutkin oppilaiden kokemuksia 
koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla. Näiden kahden tutkimuksen teoreettinen 
viitekehys on sama, joten tämä luku sisältää suoria lainauksia kandidaatintutkielmastani. 
Ensimmäisessä alaluvussa määrittelen tutkimukseni hyvinvointikäsitteen, joka pohjautuu 
Erik Allardtin hyvinvointimalliin. Toisessa alaluvussa perehdyn Decin ja Ryanin 
itseohjautuvuusteorian mukaisiin psykologisiin perustarpeisiin. Samalla tuon esille 
tutkimuksia, joissa on tutkittu erilaisia ympäristöjä ja sosiaalisia käytänteitä sekä 
toimintatapoja, jotka voivat edistää psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen tai estää 
sen. Kolmannessa alaluvussa syvennyn oppimisympäristöihin. Mitä tarkoitetaan 
oppimisympäristöajattelulla ja mitä opetussuunnitelma sanoo oppimisympäristöjen 
hyödyntämisestä erityisesti ympäristöopin oppiaineessa. Viimeisessä alaluvussa esittelen 
metsää ja erityisesti koulumetsää yhtenä oppimisympäristönä, pohtien samalla metsän 




Erik Allardtin (1976, s. 23) mukaan ”hyvinvointi on tila, jossa ihmisillä on mahdollisuus 
saada keskeiset tarpeensa tyydytetyiksi”. Hyvinvointi voidaan määritellä tarvekäsitteen 
kautta siten, että hyvinvoinnin aste määräytyy tarpeentyydytyksen asteen mukaan. Tässä 
tarpeilla tarkoitetaan perustarpeita, joiden tyydyttymättömyys on yhteydessä huonoihin 
olosuhteisiin. Hyvinvointi on eri asia kuin onnellisuus, sillä hyvinvointi on onnea 
pysyvämpää. Hyvinvointia voidaan pitää myös objektiivisempana mittarina kuin 
onnellisuutta, koska onnellisuus nähdään subjektiivisten elämysten kautta luokiteltavana, 
hetkellisempänä ja katoavampana tilana. (mts. 32-33.) 
 
Tuon tämän luvun ensimmäisessä alaluvussa esille Erik Allardtin teorian mukaiset 
hyvinvoinnin ulottuvuudet – having, loving ja being. Seuraavassa alaluvussa määrittelen 




2.1.1  Hyvinvoinnin ulottuvuuksia 
 
Erik Allardtin (1976, s. 38) hyvinvointimallin lähtökohtana on yksilöiden 
tarpeentyydytys, joka tuottaa ihmisille resursseja. Sellainen sosiaaliseen yhteyteen 
kuuluminen, jossa ihmiset ovat solidaarisia keskenään ja ihminen voi kokea arvonantoa 
ja tuntea kiitollisuutta, merkitsee resursseja. Resurssia voidaan kuvata tyydytetyksi 
tarpeeksi itsessään, sillä ne edistävät toisten tarpeiden tyydyttymistä. Tarpeet jaetaan 
puutostarpeisiin ja kehitystarpeisiin, joiden ero on siinä, että puutostarpeiden (esimerkiksi 
ravinnonsaanti ja terveys) tyydyttymisellä on jokin yläraja, kun taas kehitystarpeille 
(esimerkiksi itsensä toteuttaminen) ei tällaista ylärajaa voida määritellä (Konu, 2002, s. 
19). Kuitenkaan resurssit eivät liity kaikkien tarpeiden tyydytyksen määritelmään. On 
tarpeita, joiden tyydytys on määritelty sellaisten resurssien avulla, joita yksilö omistaa tai 
hallitsee. Toisten tarpeiden kohdalla määrittely on tehty sen mukaan kuinka ihminen 
käyttäytyy suhteessa muihin ihmisiin ja kolmantena on sellaisia tarpeita, joiden tyydytys 
määrittyy sen perusteella mitä ihminen on suhteessa yhteiskuntaan. Nämä luokittelut ovat 
elintaso (having), yhteisyyssuhteet (loving) ja itsensä toteuttamisen muodot (being). 
(Allardt, 1976, s. 36-38.)  
 
Having. Tämä taso lähtee fysiologisten tarpeiden, eli ravinnon, nesteen, ilman, lämmön 
ja turvallisuuden perusmäärän tyydyttymisestä. Allardt (1976) pohjaa having-tason 
osatekijät Yhdistyneiden Kansakuntien luokitteluun, josta ensimmäiset kuusi tekijää ovat 
kaikille yhteisiä. Nämä osatekijät ovat terveys, elintarvikkeiden kulutus, koulutus, 
työllisyys ja työolot, asunto-olot sekä virkistys ja vapaa-aika. Näillä osatekijöillä 
ilmaistaan mitä kaikki ihmiset tarvitsevat. Myös erilaiset psykologiset tarveteoriat antavat 
arvonsa fysiologisten perustarpeiden ensisijaisuudelle. Allardt (1976) esitteleekin 
Abraham Maslowin tarvehierarkian, jonka mukaan fysiologiset perustarpeet tulee 
tyydyttää ennen turvallisuuden, rakkauden, arvonannon ja itsensä toteuttamisen tarpeita. 
Having-tason aineellisten resurssien tietyn minimitason toteutuminen on edellytys 
elämälle, mutta se ei yksistään riitä rakkauden ja itsensä toteuttamisen tarpeen 
tyydyttymiseen. (Allardt, 1976, s. 39-41; ks. myös Konu, 2002, s. 19-20.) 
 
Loving. Ihmisellä on toveruuden ja solidaarisuuden tarve tai tarve kuulua sosiaalisten 
suhteiden verkostoon, jossa toisistaan välittäminen ja pitäminen ilmaistaan. Toisin sanoen 
ihmisellä on hellien suhteiden ja rakkauden tarve. Tällaiset suhteet ovat Allardtin (1976, 
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s. 43) mukaan symmetrisiä eli yhtäältä ihminen saa olla pidetty ja huomion kohteena sekä 
ihminen saa rakkautta, toisaalta hän saa pitää muista, osoittaa huolenpitoa muita kohtaan 
ja rakastaa muita. Loving-taso on tärkeä resurssi, sillä se auttaa yksilöitä toteuttamaan 
muita arvoja. Allardt (1976) tuokin esille, että kliiniset tutkimukset ovat osoittaneet, että 
jos henkilö on loving-tason ulkopuolella tai syrjitty, saattaa hän rakentaa yksityisen 
maailman ja sairastua esimerkiksi skitsofreniaan, erilaisiin psykooseihin tai neurooseihin. 
Loving-taso edellyttääkin yhteistä kieltä, ymmärrystä ja kykyä asettua toisen asemaan. 
(Allardt, 1976, s. 43-45; ks. myös Konu, 2002, s. 19-20.) 
 
Being. Itsensä toteuttaminen on tärkeä tekijä pohdittaessa ihmisen hyvinvointia. Allardt 
(1976) lähestyy being-tason monimutkaisuutta vieraantumisen käsitteen kautta, sillä sitä 
voidaan pitää itsensä toteuttamisen vastakohtana. Vieraantumista esiintyy silloin, kun 
ihminen nähdään vain kuluttajana tai työvoimana ja inhimillisiä suhteita arvioidaan vain 
niiden tuoman hyödyn kannalta, jolloin ihmiset ovat helposti verrattavissa koneen osiin 
tai tavaroihin. Allardt (1976) tuo esille Johan Galtungin eronteon korvattavuuden ja 
korvaamattomuuden välille. Tämän eronteon kautta voidaan ajatella, että mitä 
helpommin yksilö on korvattavissa, sitä enemmän hän muistuttaa tavaraa tai esinettä ja 
toisaalta mitä enemmän hän on yksilö tai persoona, sitä vaikeammin hän on korvattavissa. 
Korvaamattomuus on yksi being-tason osatekijä. Muita tekijöitä ovat status eli se, että 
yksilö saa osakseen arvonantoa, sekä tekeminen eli se, että yksilöllä on mahdollisuuksia 
vapaa-ajan toimintaan ja harrastuksiin sekä poliittiset resurssit eli se, että yksilöllä on 
mahdollisuuksia poliittiseen toimintaan. On päivänselvää, että kaikki ihmiset haluavat 
kunnioitusta ja henkilökohtaista arvonantoa osakseen. Tekemistä pidetään being-tason eli 
itsensä toteuttamisen edellytyksenä, sillä toiminnan puutteella ja sosiaalisella 
eristymisellä on nähtävissä selvä yhteys. Poliittisilla resursseilla taas tarkoitetaan yksilön 
mahdollisuuksia vaikuttaa elämäänsä ja Allardt pitää ilmaisua poliittinen oikeana, sillä 
nyky-yhteiskunnassa yksilön mahdollisuudet ovat melko paljon sidoksissa hänen 
poliittisiin resursseihin poliittisten päätösten kautta. (Allardt, 1976, s. 46-49; ks. myös 






2.1.2  Hyvinvointi tässä tutkimuksessa 
 
Pohjaan tässä tutkimuksessa hyvinvointi-käsitteen Erik Allardtin hyvinvointimallin 
lisäksi seuraavassa luvussa esiteltävään Decin ja Ryanin itseohjautuvuusteoriaan. 
Allardtin (1976) hyvinvointimallin mukaan ihmisillä on keskeisiä tarpeita, jotka tulee 
saada tyydytetyiksi. Vasta sen jälkeen voidaan puhua hyvinvoinnista, jota pidetään 
pysyvämpänä olotilana kuin onnellisuutta. Decin ja Ryanin (1985) mukaan ihmisellä on 
kolme psykologista perustarvetta, joiden tulee tyydyttyä, jotta ihminen voi motivoitua 
toiminnasta ja voida hyvin.  
 
Elämänlaatu ja terveys ovat hyvinvoinnille läheisiä käsitteitä (Konu, 2002, s. 21). Tässä 
tutkimuksessa ei kartoitettu oppilaiden terveyden ja elämänlaadun kokemuksia, vaan 
tutkimuksessa keskitytään psyykkisen, koetun hyvinvoinnin kartoittamiseen. 
Objektiivisella hyvinvoinnilla tarkoitetaan yleensä poliittisten päättäjien tekemiä 
määritelmiä, kun taas subjektiivinen hyvinvointi kertoo yksilön kokemuksista suhteessa 
objektiivisiin indikaattoreihin (Konu, 2002, s. 21). Karisto (1984, s. 28; ks. myös Konu, 
2002, s. 21) pitää hyvinvoinnin perustana toimivaa ihmistä, jolloin objektiiviset elinolot 
ja niihin liittyvät subjektiiviset kokemukset ovat kietoutuneet toisiinsa. Tällöin ihmisten 
käyttäytymiseen vaikuttaa ulkoisen todellisuuden lisäksi omakohtaiset tilannetulkinnat 
(mp.). 
 
Hyvinvointi käsitetään tässä tutkimuksessa onnellisuutta pysyvämpänä olotilana. 
Ihminen kokee hyvinvointia, kun hänellä on mahdollisuus saada keskeiset tarpeensa 
tyydytetyiksi. Hyvinvoinnin kannalta oleellista on saada ensin fysiologiset tarpeet 
tyydytetyiksi, vasta tämän jälkeen voidaan keskittyä psykologisten tarpeiden 
tyydyttämiseen. Ihmisen tarpeet tulevat tyydytetyiksi, kun hänellä on mahdollisuus 
toteuttaa itseään ja vaikuttaa omaan elämäänsä, kun hän kokee olevansa hyvä siinä mitä 
tekee sekä kun hän kokee solidaarisuutta, toveruutta ja arvonantoa vastavuoroisissa 






2.2 Psykologiset perustarpeet 
Ryanin ja Decin (2000, s. 68) itseohjautuvuusteorian mukaan ihmisellä on kolme 
synnynnäistä psykologista perustarvetta: autonomia, kyvykkyys ja yhteenkuuluvuus. 
Nämä perustarpeet ovat universaaleja, kaikkialla maailmassa esiintyviä tarpeita, jotka 
ovat kehittyneet ihmiselle ajan myötä. Niitä ei voi myöskään oppia. (Deci & Ryan, 2013, 
s. 14.) Psykologiset perustarpeet nähdään tarpeina, joita ihmiset pyrkivät tyydyttämään 
jokapäiväisessä vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa (Liukkonen & Jaakkola 2013, 
s. 147). Ihminen nähdäänkin itseään toteuttavana ja itseohjautuvana inhimillisenä 
olentona, ei vain ympäristöönsä passiivisesti reagoivana (Martela, 2014). 
 
Jotta ihminen voisi hyvin, tulee näiden kolmen perustarpeen – autonomian, kyvykkyyden 
ja yhteenkuuluvuuden – tyydyttyä (Reis ym., 2000, s. 420). Decin ja Ryanin 
itseohjautuvuusteoria on ensisijaisesti motivaatioteoria, jossa sisäinen motivaatio 
nähdään ihmisille luontaisena taipumuksena, jonka ylläpitämiseen tarvitaan olosuhteita, 
jotka tukevat sitä. Teorian tarkastelun kohteena ei siis ole se, mikä saa aikaan 
motivaatiota, vaan se millaiset olosuhteet mahdollistavat ja ylläpitävät tai toisaalta 
heikentävät sisäisen motivaation ilmenemistä. (Ryan & Deci 2000, s. 70.) Sisäinen 
motivaatio tuottaa ihmiselle kokonaisvaltaista hyvinvointia (Liukkonen & Jaakkola, 
2013, s. 147). Itseohjautuvuusteorian mukaan psykologinen hyvinvointi ja ihmisen 
optimaalinen toiminta ovat seurausta autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden 
tunteista. Tämän vuoksi ympäristöllä, joka tukee näitä tarpeita tai estää niiden 
tyydyttymisen on suora vaikutus hyvinvointiin. (SDT, 2016.) Minun näkökulmani tässä 
tutkimuksessa Decin ja Ryanin teoriaan on se, että voidakseen voida hyvin koulussa, tulee 
olosuhteiden koulussa tukea oppilaan psykologisten perustarpeiden tyydyttymistä. Sitä 
kautta voidaan saada aikaan motivaatiota ja hyvinvointia.  
 
Esittelen tässä luvussa ensin erikseen autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden. 
Tässä yhteydessä tuon esille myös aiempia tutkimuksia, joissa on tuotu esille millaiset 
olosuhteet voivat tukea psykologisten perustarpeiden toteutumista. Lopuksi pohdin miten 






Autonomialla tarkoitetaan tunnetta, jossa ihminen kokee voivansa vaikuttaa itseään 
koskevaan päätöksentekoon ja omaa elämäänsä koskeviin asioihin. Autonomisessa 
toiminnassa yksilö kokee asian omakseen ja sitä kautta motivaatio lähtee yksilön sisältä. 
(Ryan & Deci, 2000, s. 74; Reis ym., 2000, s. 420.) Tällöin tekeminen ei tunnu ulkoa 
ohjatulta vaan yksilö arvostaa niitä päämääriä, joita tekeminen edistää ja nauttii 
tekemisestä itsestään. (Martela, 2014). Valinnanvapaus, tietoisuus tunteista ja 
mahdollisuus itseohjautuvuuteen mahdollistavat ihmiselle autonomian kokemuksen 
(Ryan & Deci 2000, s. 70; Deci & Ryan 1985). Autonominen yksilö kokeekin voivansa 
vaikuttaa asioiden ja tehtävien alullepanoon, ylläpitoon ja säätelyyn (Miserando, 1996, s. 
203). Autonomia on eri asia kuin itsenäisyys ja se toteutuu luottamus- ja 
vuorovaikutussuhteessa toisten ihmisten kanssa (Deci & Ryan, 2013, s. 15-16). 
Tutkimukset ovatkin osoittaneet, että opettajat, jotka tukevat oppilaidensa autonomiaa 
jouduttavat oppilaidensa sisäistä motivaatiota, uteliaisuutta ja halua tarttua haasteisiin 
(Ryan & Deci, 2000, s. 71). Myös Miserando (1996, s. 208) huomasi, että oppilaat, jotka 
kokivat itsensä autonomisiksi ja kyvykkäiksi, olivat uteliaampia, sinnikkäämpiä, 
sitoutuneempia ja he kertoivat nauttivansa koulutyöstä enemmän kuin oppilaat, jotka 
eivät kokeneet itseään autonomisiksi eivätkä kyvykkäiksi. Autonomiaa voidaan tukea 
koulussa tarjoamalla valinnan mahdollisuuksia, tunnistamalla oppilaiden tunteita, 
vähentämällä painetta ja kontrollia sekä luomalla oppilaille merkityksellisiä 




Itsensä kyvykkääksi kokeva ihminen pitää toiminnasta itsestään, kokee suoriutuvansa 
tehtävistään ja saavansa haluttuja asioita aikaan (Reis ym., 2000, s. 420). Kyvykäs 
ihminen kokee olevansa hyvä siinä mitä tekee (Martela, 2014). Kyvykkyydellä 
tarkoitetaan myös ihmisen kykyä olla tehokkaassa vuorovaikutuksessa ympäristönsä 
kanssa (Deci & Ryan, 1985, s. 27; ks. myös Miserando, 1996, s. 203). Ryan ja Deci (2000, 
s. 70) tuovat esille, että sosiaalis-kontekstuaalisilla tapahtumilla, kuten esimerkiksi 
palautteenannolla, vuorovaikutuksella ja palkkioilla voidaan vaikuttaa ihmisen 
kyvykkyyden tunteen kokemiseen ja sitä kautta parantaa motivaatiota kyseistä tehtävää 
tai aktiviteettia kohtaan. He jatkavat, että kyvykkyyden kokemukset yksistään eivät 
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paranna sisäistä motivaatiota, vaan paras tulos saavutetaan yhdessä autonomian 
kokemuksen kanssa (mp.). Jos taas tehtävän taso on vaikeampi kuin ihmisen kyvykkyys 
ja taidot, aiheuttaa työn suorittaminen ahdistusta ja huolta, mikä ei paranna oppimista eikä 
hyvinvointia (Sjöblom, Mälkki, Sandström & Lonka 2016, s. 28). Kyvykkyyden tarpeen 
tyydyttyminen onkin seurausta totuudenmukaisista odotuksista, johdonmukaisista 
seurauksista ja kyvykkyyden kokemukseen olennaisesti liittyvästä palautteesta 
(Miserando, 1996, s. 203; Connell, 1991; Skinner, 1991). Niemiecin ja Ryanin (2009, s. 
141) tutkimuksessa puolestaan huomattiin, että kyvykkyyttä voitiin tukea normeihin 




Yhteenkuuluvuudella tarkoitetaan tunnetta, että voi olla yhteydessä itselle 
merkityksellisten henkilöiden kanssa ja kokee olevansa osa hyväksyvää ja turvallista 
ryhmää (Martela, 2014). Yhteenkuuluvuus on tarvetta kuulua joukkoon ja olla yhteydessä 
toisten kanssa ja monet käyttäytymismallit ovatkin kehotettu, mallinnettu tai arvostettu 
sellaisten henkilöiden taholta, joihin olemme tai haluamme olla yhteydessä (Ryan & 
Deci, 2000, s. 73). Onkin tärkeää, että oppilaat kokevat tulevansa kuulluiksi, nähdyiksi ja 
pidetyiksi eli kokonaisvaltaisesti merkityksellisiksi omassa kouluyhteisössään ja sitä 
kautta tuntevat olevansa aidosti ympäristöönsä ja koulutyöhönsä vaikuttavia yhteisön 
jäseniä (Halinen & Jääskeläinen, 2015, s. 23). Halinen ja Jääskeläinen (2015, s. 23) 
jatkavat, että oppilaat ottavat haltuun välineitä maailman hahmottamiseen ja 
jäsentämiseen sekä henkiseen hyvinvointiin ja oman arkensa hallintaan, kun työskentely 
on oppilaista kiinnostavaa ja mielekästä. 
 
Ryan ja Deci (2000, s. 71) viittaavat useisiin tutkimuksiin, joissa on huomattu, että 
sosiaalinen ympäristö voi edesauttaa tai ylläpitää sisäistä motivaatiota tukemalla tai 
estämällä psykologisten perustarpeiden toteutumista. Yhteenkuuluvuus opettajien ja 
oppilaiden välillä voi heikentyä, jos opettaja käyttää ulkoisen kontrollin välineitä 
(Niemiec & Ryan, 2009, s. 133). Niemiec ja Ryan (2009, s. 141) toivat esille, että lämpö, 
huolenpito ja kunnioitus lisäsivät yhteenkuuluvuuden tunnetta luokassa.  
 
Reis ja kumppanit (2000) huomasivat omassa tutkimuksessaan psykologian 
opiskelijoiden parissa, että on olemassa tiettyjä sosiaalisia toimintoja, joilla voidaan tukea 
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yhteenkuuluvuuden tunnetta. Tällaisia toimintoja ovat merkityksellisistä asioista 
puhuminen, itsensä arvostetuksi kokeminen ja ymmärretyksi tuleminen. Nämä toiminnot 
olivat erittäin vahvasti yhteyksissä päivittäiseen yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Toisin 
sanoen, mitä enemmän edellä mainittuja asioita, sitä enemmän koettiin 
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Näiden lisäksi myös mukavien asioiden tekeminen yhdessä 
ja ”hengailu” lisäsivät yhteenkuuluvuutta. (mts. 427.)  
 
2.2.4 Psykologiset perustarpeet osana hyvinvointia 
 
Kolmen psykologisen perustarpeen – autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden – 
tyydyttyminen vaikuttaa emotionaaliseen hyvinvointiin. Nämä tarpeet ovat riippuvaisia 
sosiaalisista konteksteista ilmetäkseen ja täyttyäkseen. (Reis ym. 2000, s. 433.) Opettajat, 
jotka tukevat oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymistä, edesauttavat heidän 
autonomista itsesäätelyä koskien oppimista, akateemista suorituskykyä ja hyvinvointia 











Kuvio 1. Psykologiset perustarpeet ja niiden tyydyttymisen seurauksia havainnollistava 
kuvio muokattu Martelan pohjalta (Martela, 2014). 
 
Kuviossa 1 on nähtävissä kolme psykologista perustarvetta ja niiden tyydyttymisen 
seurauksia. Nämä ja monia muita seurauksia on löydetty tutkittaessa psykologisia 
perustarpeita ja olosuhteita, jotka tukevat niiden tyydyttymistä. Useat tutkimukset 
osoittavat, että sisäisen motivaation hyödyt ilmenevät tehokkuutena, parantuneena 
tahdonalaisena sinnikkyytenä ja parempana subjektiivisena hyvinvointina sekä 










(2000, s. 75) esittävätkin, että kaikkien kolmen psykologisen perustarpeen tyydyttyminen 
voidaan nähdään yhtä tärkeänä asiana kuin se, että ihminen voi elää ilman ruokaa, mutta 
ei ilman vettä. Kasserin ja Ryanin (1999, s. 944-945) tutkimuksessa huomattiin, että 
autonomian ja yhteenkuuluvuuden kokemukset ennustivat parempaa hyvinvointia 
hoitokodin asukkailla. Baardin, Decin ja Ryanin (2004, s. 2062) tutkimuksessa 
työntekijöiden kokemukset autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden 
tyydyttymisestä työpaikalla ennustivat heidän suoriutumistaan ja hyvinvointiaan töissä. 
Tällaiset tutkimukset osoittavat, että psykologisten perustarpeiden tyydyttyminen on 




Oppimisympäristössä tapahtuu oppimista. Näin ollen oppimisympäristö voi olla lähes 
mikä tahansa paikka, tila tai yhteisö (POPS, 2014, s. 29). Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 130) mukaan oppilaat tulee nähdä osana sitä 
ympäristöä, jossa he elävät. Onkin tärkeää tarjota oppilaille oppimiskokemuksia 
autenttisissa ympäristöissä, jotta he oppivat ymmärtämään maailmaa ja sen ilmiöitä. 
Määrittelen tässä luvussa ensin oppimisympäristön mielekkään oppimisen keskeisten 
tekijöiden kautta. Tämän jälkeen perehdyn siihen mitä oppimisympäristöstä kirjoitetaan 




Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 29) mukaan 
oppimisympäristöllä tarkoitetaan sellaisia yhteisöjä, toimintakäytäntöjä, paikkoja ja 
tiloja, joissa tapahtuu opiskelua ja oppimista. Manninen ja Pesonen (1997, s. 268) 
tarkentavat, että oppimisympäristö on sellainen tila, toimintakäytäntö, yhteisö tai paikka, 
jonka tarkoitus on edistää oppimista. Oppimisympäristöjen tehtävänä on tukea yhteisön 
ja yksilön oppimista, vuorovaikutusta ja kasvua. Hyvin toimivat oppimisympäristöt 
edistävät osallistumista, vuorovaikutusta ja yhteisöllistä tiedon rakentamista. (POPS, 
2014, s. 29-30.) Lisäksi oppimisympäristön tulee tukea oppilaan kyvykkyyden tunnetta 
ja hyvinvointia. Onnistumisen kokemukset ja oppimisen ilo vaikuttavat oppilaan 
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hyvinvointiin. (Halinen & Jääskeläinen, 2015, s. 23.) Oppimisympäristön tulee myös 
tarjota mahdollisuuksia asioiden tarkasteluun ja tutkimiseen eri näkökulmista sekä 
mahdollisuuksia luoviin ratkaisuihin. Jokaisen oppilaan ja koko kouluyhteisön 
kokonaisvaltainen hyvinvointi otetaan huomioon oppimisympäristöjen kehittämisessä ja 
ympäristöjen tuleekin olla terveellisiä ja turvallisia sekä edistää oppilaiden edellytysten 
ja ikäkauden mukaista tervettä kehitystä ja kasvua. (POPS, 2014, s. 29-30.) 
 
Konstruktiivisuus, kokemuksellisuus ja kontekstuaalisuus ovat mielekkään oppimisen 
keskeisiä tekijöitä. Konstruktivismi näkee oppimisen aktiivisena prosessina, jossa oppijat 
jäsentelevät ja käsittelevät uusia asioita aikaisempien tietojensa pohjalta (Kearsley 1996, 
Lehtosen, 2006, s. 19 mukaan). Oppiminen on siis subjektiivista, koska oppija itse 
rakentaa tulkintaansa ympäröivästä todellisuudesta eri tilanteissa (Cantell & Koskinen, 
2004, s. 70). Kokemuksellisuudella tähdennetään oppijan aikaisempien tietojen, taitojen 
ja kokemusten merkitystä oppimistapahtumassa. Kokemuksellinen oppiminen 
voidaankin nähdä syklisenä jatkuvana prosessina, joka perustuu oppijan välittömään 
kokemukseen, aistihavainnointiin, opittavan asian ymmärtämiseen ja pohtimiseen (Uitto, 
2005, s. 195). Kontekstuaalisuus puolestaan edellyttää oppimisen tapahtuvan aidoissa 
tilanteissa ja ympäristöissä, joissa opittuja tietoja ja taitoja käytetään. (Lehtonen, 2006, s. 
19.) Kontekstuaalinen eli autenttisuutta ja merkityksellisyyttä korostava oppiminen 
edellyttääkin oppimisen sitomista kontekstiin (Jeronen, 2005, s. 168) sekä korostaa 
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystä oppimisprosessissa (Cantell & Koskinen, 2004, 
s. 71; Rauste-von Wright & von Wright 1994). 
 
Oppimisympäristöllä voidaan siis vaikuttaa merkittävästi siihen, kuinka mielekkääksi 
oppilas kokee kouluoppimisen. Kun oppiminen on mielekästä, on oppilaan myös 
helpompi motivoitua toiminnasta. Oppimisympäristöllä vaikutetaankin myös oppilaan 
motivaatioon. Murphy ja Alexander (2000) toivat esille motivaatiotutkimusten 
osoittaneen koulun tukahduttavan oppilaiden sisäisen motivaation ja luontaisen 
uteliaisuuden jo kolmen kouluvuoden jälkeen. Tällöin oppiminen muuttuu ulkoa 
ohjatuksi. Oppimisympäristöajattelun tavoitteena onkin luoda sellainen konteksti, josta 
mahdollisimman monet oppilaat hyötyvät. (Lehtonen, 2006, s. 22.) Henkilökohtainen ja 
yhteisöllinen kokemus korostuu koulun ulkopuolisissa oppimisympäristöissä (Uitto, 
2005, s. 195-196). Koulumetsän käyttö oppimisympäristönä on hyvä keino tukea 
oppilaiden omaa ajattelua ja motivoitumista. Koulun ulkopuolisessa ympäristössä, 
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esimerkiksi koulumetsässä, tapahtuva oppiminen pohjautuu toiminnallisuuteen ja 
kokemuksellisuuteen, ja siinä on mukana esteettinen painotus (Cantell & Koskinen, 2004, 
s. 69). Ympäristöopissa onkin paljon sellaisia sisältöjä ja aiheita, joiden opiskelu on 
mielekkäämpää ja myös tehokkaampaa autenttisessa ympäristössä. 
 
2.3.2 Opetussuunnitelman näkökulma oppimisympäristöihin  
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan vuosiluokilla 1-2, että oppilaat 
nähdään osana sitä ympäristöä, jossa he elävät, jolloin ympäristöopin lähtökohdaksi 
nostetaan luonnon kunnioittaminen ja arvokas elämä (POPS, 2014, s. 130). Tämän myötä 
on helppo perustella miksi opetusta tulisi järjestää koulumetsässä tai koulun 
lähiympäristössä. Oppilaat tarvitsevat aitoja kokemuksia ja elämyksiä luonnosta ja 
luonnon tärkeydestä. Nämä kokemukset ja lapsen luontosuhde ja kunnioitus luontoa 
kohtaan eivät kasva pelkästään oppikirjoja lukemalla.  
 
Ympäristöopissa biologian kannalta keskeistä on oppia tuntemaan ja ymmärtämään 
ihmistä, luonnonympäristöä, elämää ja sen reunaehtoja sekä kehittymistä maapallolla 
(POPS, 2014, s. 131). Elämän ja luonnonympäristön monipuolisuuden havainnoimiseen 
tarvitaan monimuotoista opetusta, itse tekemistä ja osallisuutta. Ihmisten tunteminen ja 
ymmärtäminen onnistuukin parhaiten vuorovaikutuksessa ja yhdessä tekemällä. Näin 
saadaan rakennettua luonnollisia siltoja eri ilmiöiden välille ja niiden ymmärtämisen 
avuksi. Opetussuunnitelmassa vuosiluokkien 1-2 tavoitteissa nostetaan esille 
mahdollisuuksien tarjoaminen lapsen luontaisen uteliaisuuden toteuttamiselle, lapsen 
lähiympäristön tutkimisen ja liikkumisen kykyjen ohjaaminen sekä havaintojen ja 
kokeilujen tekeminen eri aisteja ja tutkimusvälineitä käyttäen (POPS, 2014, s. 131-132). 
 
Vuosiluokilla 3-6 on tarkoitus syventää alkuopetuksen tavoitteita. Lisäksi nostetaan esille 
myös vastuullisuus omasta lähiympäristöstä ja toiminnasta siinä. Ryhmässä toimimisen 
taidot ja vuorovaikutustaidot sekä niiden oppiminen ja kehittäminen ovat koko 
alakouluajan ympäristöopin tavoitteissa tärkeänä osa-alueena. (POPS, s. 132 ja 240.) 
Ihmisten kokemukset omasta elämästä syntyvät vuorovaikutuksessa ympäristön ja toisten 
ihmisten kanssa. Tämä vuorovaikutus voi olla tietoista tai tiedostamatonta (Launonen, 
2013, s. 6). Lasten tulee saada jatkuvasti kokemuksia monipuolisista tilanteista ja 
erilaisista toimintamalleista niissä, jotta he oppivat toimimaan ryhmässä ja selviytyvät 
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hankalissakin vuorovaikutustilanteissa. Näitä taitoja oppii jatkuvasti ja parhaiten toisten 
kanssa olemalla ja tekemällä. Opettajalla onkin ratkaisevan tärkeä rooli siinä millaiseen 
vuorovaikutukseen hän oppilaitaan ohjaa ja millaisiksi vuorovaikutus- ja 




2.4 Metsä ja koulumetsä 
Metsä on meille suomalaisille erittäin tärkeä ympäristö. Suurin osa Suomen pinta-alasta 
on metsää ja suomalaisten metsäsuhteella on pitkät historialliset perinteet. Suomalaiset 
ovat aina eläneet metsän keskellä tai omistaneet metsää. Metsästä on saatu niin 
taloudellista, henkistä kuin fyysistäkin hyötyä. Metsän asema ja läheisyys suomalaisille 
on kuitenkin muuttumassa. Kaupungistuminen on saanut aikaan sen, että suomalainen 
metsäsuhde muuttuu. Suomalaisista yhä harvempi tekee työtä metsässä tai on muuten 
suorassa yhteydessä metsätalouteen (Tyrväinen, Kurttila, Sievänen & Tuulentie 2014, 9). 
Kuitenkin suomalainen kaipaa metsään, myös kaupungissa. Taajamametsistä onkin tullut 
useille suomalaisille tärkeä osa omaa terveyden ja hyvinvoinnin tukemista (mp.). Arjen 
hyvinvoinnin kannalta lähiluonto onkin tärkein luontoympäristö ja sen toivotaan olevan 
turvallisen ja lyhyen kulkureitin päässä (mts. 11). 
 
Tarkastelen tässä luvussa ensin lyhyesti suomalaisten metsäsuhdetta ja metsästä saatavia 
hyvinvointihyötyjä. Minkälainen merkitys metsällä on suomalaisille ja millaisia 
vaikutuksia metsällä on havaittu olevan ihmisten hyvinvointiin. Seuraavaksi perehdyn 
koulumetsän käsitteeseen ja siihen, miten koulumetsiä on tutkimusten mukaan 
hyödynnetty suomalaisessa peruskoulutyössä. Lopuksi pohdin voidaanko koulumetsän 
käytöllä vaikuttaa oppilaiden hyvinvointiin.  
 
2.4.1 Metsä osana hyvinvointia 
 
Suomalainen haluaa mennä metsään. Syitä metsään menolle on useita. Hallikaisen, 
Sieväsen, Tuulentien ja Tyrväisen (2014, s. 40) mukaan luontoelämysten ja luonnossa 
virkistäytymisen tuottamia hyötyjä ovat muun muassa virkistyneisyyden, vapauden ja 
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myönteisen yksinäisyyden kokeminen, yhteenkuuluvuuden lujittuminen läheisten ja 
ystävien kanssa, itse- ja luonnonkunnioituksen vahvistuminen, tunne fyysisen ja henkisen 
kyvykkyyden lisääntymisestä, tietoisuuden kehittyminen sekä yksinkertaisen 
elämäntavan oppiminen. Luontokokemukset myös vapauttavat heittäytymään luonnon 
armoille ja elämään omana itsenään hetkessä, kun ihmisen ei tarvitse luonnossa olla 
kontrollin alaisena tai voi itse kontrolloida asioita (mp.).  
 
Metsä näyttäytyy suomalaisille ylivertaisena virkistysympäristönä, ja esimerkiksi 
kaupunkilaisten mielipaikoista arjen huolista irrottavia ja voimakkaimmin rauhoittavia ja 
elvyttäviä ovat luonnontilaiset- ja metsäalueet sekä harrastustoimintaan ja liikuntaan 
liittyvät viheralueet sekä ranta-alueet (Tyrväinen, Korpela & Ojala, 2014, s. 55). 
Tyrväinen, Korpela ja Ojala (2014, s. 49-50) tuovat esille, että puistomaiset ympäristöt 
elvyttävät stressistä, parantavat tarkkaavaisuutta ja tehtäväsuoriutumista sekä mielialaa 
niukasti luontoelementtejä sisältäviä rakennettuja kaupunkiympäristöjä enemmän. 
Tutkimuksissa on myös havaittu, että luonnossa liikkuminen ja viheralueiden käyttö 
vaikuttavat epäsuorasti työn laatuun ja tuottavuuteen ylläpitämällä työkykyä ja lisäämällä 
psyykkistä hyvinvointia (mts. 56). Laajassa suomalaistutkimuksessa Tyrväinen, 
Silvennoinen, Korpela ja Ylen (2007, s. 73) havaitsivat luontoalueiden käytön 
vaikuttavan positiivisesti kokonaismielialaan vähentämällä kielteisiä ja lisäämällä 
myönteisiä tuntemuksia. Nämä tuntemukset lisääntyivät niin opiskeluun, työhön kuin 
vapaa-aikaankin liittyvän luonnonkäytön myötä ja selviä vaikutuksia saatiin, kun 
lähiviheralueita käytettiin enemmän kuin viisi tuntia kuukaudessa tai kaupungin 
ulkopuolisilla luontokohteilla vierailtiin kuukauden aikana kahdesta kolmeen kertaan. 
Tyrväisen ja kumppaneiden (2007, s. 64) tutkimuksessa havaittiin myös, että 
säännöllisesti luonnossa opiskelevilla tai siellä työskentelevillä esiintyi vähemmän 
negatiivisia tuntemuksia, kuten ärtyneisyyttä, ahdistusta ja väsymystä sekä vastaavasti 
enemmän positiivisia tuntemuksia, kuten energisyyttä, innostuneisuutta ja 
keskittyneisyyttä. Myös Sitran kokeiluhankkeessa, joka toteutettiin Helsingin 
Vartiosaaressa havaittiin, luontopolun kiertäneiden 12-17-vuotiaiden nuorten kokeneen 
innostusta ja energisyyttä, keskittymiskyvyn parantumista, rauhallisuutta, levollisuutta, 






2.4.2 Koulumetsä oppimisympäristönä 
 
Suomen Luonnonsuojeluliitto määrittelee koulumetsän seuraavasti:  
”Koulumetsä on koulua tai päiväkotia lähellä oleva pysyvä metsäluontokohde, 
joka sopii lasten ja nuorten opetuksen, kasvatuksen ja virkistyksen tarpeisiin. 
Ulkona oppiminen aineesta ja aiheesta riippumatta sekä metsäluonnon 
monimuotoisuuden vaaliminen ovat tärkeitä tavoitteita.” (Sahi, 2014, s. 10.)  
 
Koulumetsien käyttö opetuksessa voidaan luokitella osaksi maasto- tai kenttäopetusta. 
Kenttäopetus on koulun ulkopuolella tapahtuvaa ympäristön tutkimista ja havainnointia 
(Cantell, Rikkinen & Tani, 2007, s. 156). Cantell ja kumppanit (2007, s. 156) jatkavat, 
että retkeilyt ja kenttäopetus soveltuvat kaikilla luokka-asteilla kulttuurimaantieteen ja 
luonnonmaantieteen opetukseen ja yksi hyvä tapa toteuttaa kenttäopetusta on se, että osa 
tutkimuksista tehdään maastossa ja tutkimuksia jatketaan luokkahuoneessa. Uzzellin ja 
kumppaneiden (Dillonin ym. 2006, s. 108 mukaan) tutkimuksessa on huomattu, että 
oppilaat tarvitsevatkin selkeät yhteydet maastotyöskentelyn ja luokkahuonetyöskentelyn 
välille. Ollakseen tehokasta maasto-opetuksen tulee olla hyvin suunniteltua, ajatuksella 
toteutettua ja sitä tulee jatkaa koululla (Dillon ym. 2006, s. 110). Maasto-opetus myös 
tarjoaa oppilaille mahdollisuuden tiedonkeräämiseen ja havainnointiin, tehokkaaseen 
ryhmätyöskentelyyn, sekä ideoiden kokeilemiseen käytännössä (Dummer, Cook, Parker, 
Barrett & Hull, 2008, s. 459). 
 
Koulumetsä on hyvä oppimisympäristö, kun se on mahdollisimman esteetön käyttäjilleen 
sekä henkisesti että fyysisesti. Koulumetsän tulee olla myös sopivan lähellä, jotta sitä 
käytetään aktiivisesti. Sahin (2014, s.11) mukaan alle 300 metriä on sopiva matka 
koulumetsään ja ihanteellisin tilanne onkin, jos koulumetsä alkaa jo heti koulun 
takapihalta. Koulumetsässä tapahtuvassa opetuksessa tulee korostaa oppilaan ajattelua 
konkreettisen tekemisen tasolla sekä aktiivista toimintaa. Jotta oppilas kokee uuden 
tiedon itselleen merkitykselliseksi, tulisi tutkittavien ilmiöiden olla lähellä oppilaan 
kokemusmaailmaa. (Kumpumäki & Lehto, 2006, s. 25.) 
 
Koulumetsä ei välttämättä ole maisemaltaan se kaikkein kaunein ja hienoin kohde, mutta 
kun käytössä on pysyvä retkikohde, metsässä toimiminen on niin aikuisille kuin 
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lapsillekin antoisinta ja helpointa. Turvalliseksi toimimisen tekee, kun toimintaa ohjaa 
juuri siihen kohteeseen yhdessä luodut säännöt. Opetuksen suunnittelusta pitkällä 
tähtäimellä tekee mielekästä nimenomaan pysyvä opetuskohde ja esimerkiksi luonnon 
kehittymisen, sään ja vuodenaikojen seuraaminen onnistuu parhaiten samassa, pysyvässä 
paikassa. (Sahi 2014, s. 12.) Luonto näyttäytyykin erilaisena vuodenaikojen ja 
esimerkiksi valaistuksen mukaan, jolloin myös luontoelämys on erilainen (Hallikainen 
ym., 2014, s. 44). Saman luontokohteen, koulumetsän, näyttäytyminen erilaisena eri 
vuodenaikoihin ja vuorokaudenaikoihin sekä eri sääolosuhteissa muodostaa oivan 
tutkimuskohteen, joka rikastuttaa lasten luontosuhdetta ja auttaa ymmärtämään luonnon 
monimuotoisuutta.  
 
Dillonin ja kumppaneiden (2006, s. 107) mukaan tutkimukset osoittavat, että oppilaat 
muistavat kenttätyöskentelyn ja maasto-opetuksen useita vuosia. 
Kalifornialaistutkimuksessa huomattiin, että maasto-opetuskokemukset (outdoor 
learning experiences) olivat luokkahuonetyöskentelyä tehokkaampia kehittämään 
oppilaiden kognitiivisia kykyjä (mp.). Osallistava työskentely maastossa voi olla 
oppilaille luokkahuonetyöskentelyä kiinnostavampi oppimiskokemus ja saattaa syventää 
oppimista (Kent, Gilbertson & Hunt, 1997, s. 317). 
 
2.4.3 Koulumetsä osana hyvinvointia 
 
Tutkimusten mukaan luonnossa oleminen lisää lasten ja nuorten hyvinvointia ja terveyttä. 
Luonnossa olon myönteisiä vaikutuksia ovat muun muassa keskittymiskyvyn 
parantuminen, stressin väheneminen, leikkien luovuus ja monipuolisuus. Myös 
yhteisöllinen osaaminen ja myönteiset tunteet toisia kohtaan lisääntyvät sekä ihmisen 
havainto- ja päättelykyky että kehon koordinaatio kehittyvät. (Sahi, 2014, s. 11.)  
 
Maasto-opetus voi parantaa luokan ilmapiiriä, kehittää oppilaiden sosiaalisia taitoja ja 
vaikuttaa positiivisesti oppilaiden opiskelumotivaatioon (Cantell ym., 2007, s. 151). 
Myös Tyrväinen ja kumppanit (2014, s. 49) tuovat esille sen, että luonnossa oleskelu ja 
luonnon tarjoamat esteettiset elämykset auttavat palautumaan stressistä ja parantavat 
mielialaa. Yhdysvalloissa 7-12-vuotiaille ADHD-lapsille tehdyssä tutkimuksessa 
puolestaan huomattiin, että heidän tarkkaavuutensa oli parempi viherympäristössä 
kävelyn jälkeen (Faber Taylor & Kuo, 2009, s. 406). Helposti saavutettava ja miellyttävä 
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luontoympäristö saattaa houkuttaa ulkoiluun, mikä edistää sekä ruumiillista että henkistä 
terveyttä (mts. 49). Sopivan lähellä oleva koulumetsä on tällainen helposti saavutettavissa 
oleva luontoympäristö, jota hyödyntämällä toteutetaan opetussuunnitelman tavoitteita 
oppilaiden terveestä kasvusta ja kehityksestä sekä kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista.  
 
Välimäen (2014, s. 53) pro Gradu -tutkielmaan osallistuneiden opettajien mukaan 
ulkoilmakoulussa oppimisen luonne on aktiivisempi kuin luokkahuoneessa. Ulkoilmassa 
tapahtuvalle oppimiselle tuntuukin olevan luonteenomaista oppilaslähtöinen toiminta, 
tekemällä oppiminen, konkreettisuus ja toiminnallisuus (mp.). Luonnonsuojeluliiton 
teettämässä kyselyssä koskien koulumetsien käyttöä, vastaajat pitivät metsässä 
tapahtuvan opetuksen hyvinä puolina luokassa opitun syventämistä, vaihtelun saamista ja 
sitä, että oppilailla oli mahdollisuus päästä itse tekemään asioita. Myös elämyksellisyyttä 
ja oppilaiden välisten suhteiden parantumista korostettiin metsässä järjestetyn opetuksen 
hyvinä puolina. (Liimatta, 2013, s. 73.) Liimatta (2013, s. 65) tuo esille myös sen, että 
metsässä opettaminen on levottomille oppilaille hyvä väylä päästä tekemisen kautta 
näyttämään osaamistaan. Vilkkaat oppilaat saavat metsäopetuksesta kaipaamaansa 
toimintaa. Oppilaiden väliset suhteet paranevat tehtäessä metsässä erilaisia asioita 
yhdessä. Samalla metsäopetus luo yhteishenkeä. (Liimatta, 2013, s. 65; ks. myös 

















3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
Tämän tutkimuksen tehtävänä on löytää niitä olosuhteita, jotka tukevat oppilaiden 
psykologisten perustarpeiden toteutumista tai vastavuoroisesti estävät sitä. Tutkimuksen 
tehtävänä on selvittää, miten neljännen luokan oppilaiden psykologiset perustarpeet eli 
autonomia, kyvykkyys ja yhteenkuuluvuus toteutuvat ympäristöopin oppitunneilla. 
Tutkimuksessa kartoitetaan myös, miten opettajan pedagogiset ratkaisut voivat saada 
aikaan sellaisia olosuhteita, jotka tukevat oppilaiden autonomian, kyvykkyyden ja 
yhteenkuuluvuuden tarpeiden tyydyttymistä tai vastavuoroisesti onko opettajan 
ratkaisuista tai muusta toiminnasta tunnilla löydettävissä vaikutuksia olosuhteisiin niin, 
että ne estävätkin oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen. 
 
Tämän tutkimuksen myötä voidaan toivottavasti oppia yleisemmin ja syventää 
ymmärrystä oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymisestä koulussa sekä siitä, 
miten opettaja voi omalla toiminnallaan edistää näiden tarpeiden tyydyttymistä. Kun 
ymmärretään näitä olosuhteita, voidaan tukea oppilaiden psykologisten perustarpeiden 
toteutumista ja sitä kautta oppilaat voivat koulussa paremmin ja kokevat hyvinvointia 
myös koulutoiminnassa. 
 
Tutkimukseni aineisto koostuu kahdesta osasta, joiden avulla etsitään vastausta 
kysymyksiin: 
 
1. Kuinka hyvin oppilaiden autonomian, kyvykkyyden ja 
yhteenkuuluvuuden tarpeet tyydyttyvät ympäristöopin oppitunneilla? 
2. Millaisia olosuhteita oppilaiden psykologisten perustarpeiden 
tyydyttymiselle on löydettävissä opettajan päiväkirjasta?  
3. Millaisia eroja on huomattavissa luokkahuoneessa ja koulumetsässä 
pidettyjen oppituntien välillä?  
 
Tutkimuksen aineisto on kerätty kuudelta eri oppitunnilta, jotka muodostavat 
ympäristöopissa fysiikan jakson. Kolme näistä oppitunneista pidettiin luokkahuoneessa 
ja kolme koulun läheisessä koulumetsässä. Oppilaat, 10 tyttöä ja 15 poikaa, täyttivät 
jokaisen oppitunnin jälkeen kyselylomakkeen (liite 1), jossa on 21 psykologisten 
 21 
perustarpeiden toteutumista mittaavaa väittämää. Seitsemän näistä väittämistä mittasi 
oppilaiden autonomian, kuusi kyvykkyyden ja kahdeksan yhteenkuuluvuuden tarpeiden 
tyydyttymistä kyseisellä oppitunnilla. Osa väittämistä olivat käänteisiä, jolloin niiden 
tarkoitus on vahvistaa mittarin reliabiliteettia.  
 
Mittarin asteikko on seitsenportainen Likertin asteikko, jonka ääripäissä on ”täysin totta” 
– ”ei ollenkaan totta”, keskellä ”jonkin verran totta”. Likertin asteikossa on yleensä 
pariton määrä vastausvaihtoehtoja, jotta keskelle voidaan sijoittaa ”en osaa sanoa” -
vaihtoehto (Valli, 2015b, s. 98). Parittomuus antaa vastaajalle mahdollisuuden olla 
ottamatta kantaa, jos hänellä ei ole asiasta mielipidettä (mp.). Halusin kuitenkin, että 
oppilaat vastaavat jokaiseen kysymykseen ja jätin siksi ”en osaa sanoa” -vaihtoehdon 
pois.  Koska luokassa on integroituna myös erityisoppilaita, kiinnitin erityistä huomiota 
kyselylomakkeen visuaalisuuteen. Graafista eli Flechenin asteikkoa käytetään varsinkin 
silloin, kun vastaajat ovat lukutaidottomia (mts. 101). Jokainen kysymys on omassa 
tummennetussa laatikossaan ja jokaisen vastausvaihtoehdon laatikko on erikokoinen. 
Flechenin asteikossa yleensä keskimmäinen laatikko on pienin ja ääripäissä olevat 
laatikot ovat suurimpia, mutta varsinkin pienten lasten keskuudessa keskellä oleva pieni 
laatikko ei houkuttele vastaamaan (mp.). Sovelsin graafista asteikkoa siten, että 
laatikoiden koko on kasvava, sillä ajattelin sen kuvastavan vastaajan tunnetta eli jos 
väittämä on vastaajan mielestä täysin totta, on tunnekin suurempi kuin silloin, kun 
väittämä ei ole ollenkaan totta. 
 
Kyselylomake on yksinkertaisin tapa kerätä aineistoa useammalta henkilöltä samaan 
aikaan. Kyselylomakkeen tulee olla mahdollisimman yksiselitteinen ja siinä esitetyissä 
kysymyksissä on hyvä olla valmiit vastausvaihtoehdot (Valli, 2015c s. 240). Valmiissa 
vastausvaihtoehdoissa on kuitenkin omat ongelmansa, sillä esimerkiksi 
vastausvaihtoehto ”jonkin verran samaa mieltä” ei tarkoita kaikkien vastaajien mielestä 
täysin samaa asiaa (mts. 250). Olen tehnyt voitavani, jotta minä tutkijana ja oppilaat 
kyselyyn vastaajina tulkitsisimme vastausvaihtoehdot samalla tavalla. Olen esitestannut 
kyselylomakkeen, haastatellut esitestaajat ja kehittänyt kyselylomaketta esitestauksen 
perusteella. Esitestauksesta enemmän luvussa 4.2. Olin myös käynnistämässä 
tutkimuksen ja olin paikalla, kun oppilaat vastasivat ensimmäisen kerran 
kyselylomakkeeseen. Kuitenkin on tärkeää tiedostaa, että olemme erilaisia, subjektiivisia 
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ihmisiä, joten emme myöskään ajattele ja koe asioita samalla tavalla. Tämä tuleekin ottaa 
huomioon pohdittaessa kyselylomakkeen ja koko tutkimuksen luotettavuutta.  
 
Oppilaiden kokemusten kartoittamisen lisäksi opettaja on kirjoittanut vapaamuotoista 
päiväkirjaa jokaiselta oppitunnilta. Opettajan päiväkirja antaa tutkijalle kuvan tuntien 
kulusta ja tapahtumista sekä mahdollisuuden päästä käsiksi opettajan pedagogiseen 
ajatteluun, kun hän kertoo päiväkirjassa mitä tunneilla on tehty ja miksi. Haastatteleminen 
ei tullut kyseeseen, sillä silloin tutkijan olisi pitänyt olla paikalla joka tunnin jälkeen. 
Tämä olisi ollut varmasti raskasta sekä tutkijalle että opettajalle. Päiväkirjan hyvä puoli 
onkin se, että opettajan on ollut mahdollista kirjoittaa päiväkirjaa silloin, kun hänelle sopii 
ja hän on onneksi tehnyt sitä säännöllisesti ja yleensä saman päivän aikana pidetyn tunnin 
kanssa. Tällöin asiat, esimerkiksi se, mitä tunnilla on tapahtunut, ovat olleet vielä hyvin 
muistissa.  
 
Kirjoittaessa mikään vuorovaikutussuhde ei häiritse ihmistä, vaan hän on kokemustensa, 
ajatustensa, motivaationsa ja kirjoitusvälineidensä kanssa yksin (Eskola & Suoranta, 
2014, s. 124). Päiväkirjaa kirjoittaessa siis tutkijan olemassaolo ja persoona eivät vaikuta 
esille tuleviin asioihin samalla tavalla kuin esimerkiksi haastateltaessa. Päiväkirjaa 
kirjoittaessaan opettaja on aktiivinen subjekti, ei tutkimuksen objekti, sillä hän jäsentää 
tarinansa itse ja kertoo niistä tapahtumista, jotka hänen mielestään ovat merkityksellisiä 
(mts. 125). Olen kuitenkin ohjannut opettajan muuten vapaamuotoisen päiväkirjan 
kirjoittamista apukysymyksillä, jotka löydät liitteestä 3. Olen ohjeistanut opettajan 
kertomaan tunneista vapaamuotoisesti sekä mahdollisimman avoimesti ja monipuolisesti. 
Apukysymyksiä on voinut käyttää apuna tunteja pohtiessaan. Opettaja on päiväkirjassaan 
vastannut useisiin apukysymyksiin, mutta joukossa on myös asioita (esimerkiksi säätila), 




4 Tutkimuksen toteutus 
Tutkimukseni on tapaustutkimus. Tutkimukseni strategiana on mixed methods -tutkimus, 
jossa yhdistellään sekä laadullista että määrällistä aineistoa. Näin minun on mahdollista 
saada mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva tästä yhdestä tapauksesta. Keskityn tässä 
luvussa tutkimukseni toteutukseen ja sen menetelmällisten valintojen pohdintaan. Ensin 
esittelen tutkimukseni asetelmaa ja strategiaa. Seuraavaksi keskityn oppilaiden 
kyselylomakkeeseen, jonka esitestasin ennen tutkimuksen aloittamista. Esitestaaminen 
oli erittäin tärkeää, jotta kyselylomakkeesta saatiin mahdollisimman helposti 
ymmärrettävä ja vastattava. Tämän jälkeen erittelen oppilaiden kyselylomakkeen 
testaamiseen ja analyysiin liittyviä asioita ja lopuksi keskityn opettajan päiväkirjan 
luokitteluun ja analysoimiseen teoriasidonnaisen sisällönanalyysin avulla. 
 
 
4.1 Mixed methods ja tapaustutkimus  
Perinteisesti kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen tutkimusote on nähty toistensa 
vastakohtina ja niiden välinen jako on ollut hyvin dikotominen. Nykyään tätä jakoa ei 
pidetä enää niin selvänä ja nähdäänkin, että samassa tutkimuksessa on mahdollista käyttää 
molempia menetelmiä (kts. esim. Brannen, 2007.) Mixed methods -tutkimuksessa 
voidaan samanaikaisesti käsitellä laajaa joukkoa hyvin erilaisia kysymyksiä sekä 
kvalitatiivisesta että kvantitatiivisesta suuntauksesta käsin. Näin ollen mixed methods 
takaa paremmat tai vahvemmat päätelmät ja tarjoaa mahdollisuuden monipuolisemmille 
näkökulmille. (Teddlie & Tashakkori, 2009, s. 33.) Brannen (2007, s. 288) kertoo omista 
tutkimuksistaan, joissa on kerätty hyvin erityyppisiäkin aineistoja vastaamaan erilaisiin 
tutkimuskysymyksiin samassa tutkimuksessa. Näin on mahdollista saada toisiaan 
täydentäviä aineistoja ja vastauksia käsiteltävästä ilmiöstä (mp.) Tämän menetelmän 
vahvuus onkin siinä, että kun yhdenlainen aineisto antaa syvyyttä ja toisenlainen leveyttä, 
voivat ne yhdessä antaa tuloksia, joista tutkija voi tehdä täsmällisempiä päätelmiä 
(Teddlie & Tashakkori, 2009, s. 33-35.) Tässä tutkimuksessa näiden menetelmien 
yhdistämisellä saadaan aikaan nimenomaan laajempaa ja monipuolisempaa ymmärrystä 
tutkittavasta ilmiöstä, kun sitä voidaan tarkastella monesta eri näkökulmasta. 
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Tutkimukseni on tapaustutkimus, sillä siinä perehdytään yhden koululuokan oppilaiden 
psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen sekä niihin olosuhteisiin, jotka edistävät 
näiden tarpeiden tyydyttymisen tai estävät sen tietyn ennaltamäärätyn ajanjakson aikana. 
Tapaustutkimus on yksityiskohtainen tutkimus yhdestä esimerkistä (Flyvbjerg, 2004, s. 
390). Staken (2005, s. 443) mukaan tapaustutkimus ei ole metodologinen ratkaisu, vaan 
oli menetelmälliset valintamme mitä tahansa, tapaustutkimuksessa keskitytään yhteen 
tapaukseen. Ja nimenomaan tutkimuksen muotona, tapaustutkimus on kiinnostunut 
yksittäisestä tapauksesta, ei niistä metodeista, joita tutkimuksessa käytetään (mp.). Stake 
(2005, s. 443) esittääkin, että tapaustutkimuksen ohjaavana kysymyksenä voidaankin 
pitää sitä, mitä voidaan oppia yhdestä tapauksesta. Hyvä tutkimus lähtee liikkeelle 
ongelmasta tai ilmiöstä, ei metodologiasta, siten, että käyttöön otetaan sellaiset 
menetelmät, jotka vastaavat käsillä olevaan ongelmaan tai ilmiöön parhaiten (Flyvbjerg, 
2004, s. 402). 
 
Tapaustutkimusta on kritisoitu siitä, että yleistyksiä ei voi tehdä yksittäisestä tapauksesta, 
tai että tapaustutkimus on liian subjektiivinen antaessaan liikaa tilaa tutkijan omille 
tulkinnoille (Flyvbjerg, 2004, s. 390). Flyvbjergin (2004, s. 390) mukaan ei kuitenkaan 
ole totta, että tapaustutkimus ei voisi tarjota luotettavaa informaatiota laajemmasta 
luokasta. Ensinnäkin, tapaustutkimus tuottaa kontekstisidonnaista tietoa, minkä 
oppimisentutkimukset ovat osoittaneet olevan tarpeellista, jotta ihmiset voivat kehittyä 
aloittelijoista eksperteiksi. Toisekseen ihmisten välisten suhteiden tutkimus näyttää 
olevan olemassa vain kontekstisidonnaisessa tiedossa. (mts. 391.) Flyvbjerg (2004, s. 
392) tuo esille myös sen, että sosiologia ei ole onnistunut luomaan yleisiä, kontekstista 
vapaita teorioita, vaan se voi loppujen lopuksi tarjota vain konkreettista, 
kontekstisidonnaista tietoa, ja että tapaustutkimus on erittäin sopiva tapa tuottaa tätä 
tietoa. Tapaustutkimusta tehdessä onkin pidettävä mielessä, että meidän on pidettävä 
silmät auki ja keskityttävä yksittäisiin tapauksiin, ei siinä toivossa, että voisimme todistaa 
jotain, vaan pikemminkin siinä toivossa, että voimme oppia jotain uutta (Flyvbjerg, 2004, 
s. 392; Eysenck 1976, s. 9). Tämän tiedon valossa omassa tutkimuksessani tarkoituksena 
on tuottaa sellaista informaatiota yhdestä tapauksesta, josta voimme oppia jotain sekä 
opettajan työstä että oppilaiden hyvinvoinnista koulussa. Tapaus voikin olla 
samanaikaisesti äärimmäinen, kriittinen ja paradigmaattinen, jolloin tällaisesta 
tapauksesta tehdyt tulkinnat voivat tarjota uniikin informaation runsauden, koska sillä 
voidaan saavuttaa useita perspektiivejä ja johtopäätöksiä tapauksesta sen mukaan, miten 
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se on esitelty ja tulkittu yhtenä tapauksena tai toisenlaisena tapauksena (Flyvbjerg, 2004, 
s. 398).  
 
Tapaustutkimus välittää sekä tutkittavien ja sidosryhmien että tapausta tutkivien 
kokemusta. Tämä tehdään pääosin tapauksen aktiviteetteja, henkilökohtaisia suhteita ja 
ryhmän vuorovaikutusta koskevien narratiivien ja tilannekohtaisten kuvausten avulla. 
(Stake, 2005, s. 454.) Tutkijana minun onkin tärkeää tiedostaa ja tuoda esille omat 
ajatukseni ja tulkintani niin aiempien tutkimusten merkityksestä tämän tapauksen 
kannalta kuin myös yksityiskohtaisesti oman tutkimukseni aineiston analyysin vaiheet ja 
ajatukseni niistä. Samalla kun tutkija tutkii jotain tapausta tai narratiivia tulee hän 
kertoneeksi jotain myös itsestään (Chase, 2005, s. 666). Narratiivissa onkin kyse 
monimutkaisesta vuorovaikutuksesta tutkijan ja aineiston äänten välillä. Tutkija tutkii 
samalla myös subjektiivista asemaansa, sosiaalisia paikannuksia, tulkintoja ja 
henkilökohtaisia kokemuksia narratiivin kautta. (mp.) Tällöin opettajan päiväkirjaa 
analysoidessani tulen paljastaneeksi aina myös jotain itsestäni tekemilläni valinnoilla, 
luokitteluilla ja tulkinnoilla. Näin tuleekin tapahtua, jotta lukija voi seurata ajatteluani ja 
arvioida tekemiäni valintoja ja tutkimuksen luotettavuutta sekä muodostaa 
tapaustutkimuksesta kokonaisuutena mahdollisimman laajan kuvan. 
 
Tapaustutkimuksen etu onkin siinä, että se on niin lähellä oikean elämän tapahtumia ja 
testaa näkökulmia ilmiöstä suoraan niiden toteutuessa käytännössä (Flyvbjerg, 2004, s. 
398). Omaan tutkimukseeni lisäarvoa tuo todellisen kouluelämän asetelma, jossa 
tutkitaan yhtä opetusjaksoa oppilaiden kouluopetuksessa, jolloin pääsen tutkimaan 
ilmiötä oppilaiden hyvinvoinnista ja opettajan pedagogisesta ajattelusta suhteessa 
oppilaiden hyvinvoinnin toteutumiseen autenttisessa koulutodellisuudessa. 
 
 
4.2 Oppilaiden kyselylomakkeen esitestaaminen 
Tässä tutkimuksessa oppilaiden psykologisten perustarpeiden toteutumista kartoitetaan 
Decin & Ryanin (1985) itseohjautuvuusteorian mukaisen valmiin mittarin avulla. 
Mittarissa on 21 kysymystä, joista osa mittaa suoraan autonomiaa, kyvykkyyttä ja 
yhteenkuuluvuutta ja osa on käänteisiä kysymyksiä näille samoille psykologisille 
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perustarpeille. Kyselylomake on alun perin englanninkielinen, aikuisille suunnattu 
kysely, jolla on haluttu selvittää psykologisten perustarpeiden toteutumista töissä (liite 8). 
Olen suomentanut kyselyn soveltumaan koulumaailmaan siten, että kysymykset 
vastaavat mahdollisimman hyvin alkuperäisiä, mutta ovat lapsen tasolle hyvin 
ymmärrettäviä sekä mittaavat oppilaan psykologisten perustarpeiden toteutumista 
koulussa.  
 
Vaikka tutkija löytäisi valmiin mittarin, joutuu hän testaamaan sen soveltuvuutta uuteen 
kontekstiin. Esitestauksella selvitetään vastaajien taso ja helpotetaan aineiston 
jälkikäsittelyä. (Valli, 2015c, s. 239; Coolican, 1999; Anttila, 1999.) Esitestaamiseen 
riittää 5-10 henkilöä, kun tarkoituksena on selvittää ohjeiden ja kysymysten 
yksiselitteisyys ja selkeys sekä vastausvaihtoehtojen toimivuus, lomakkeeseen 
vastaamiseen kuluva aika ja työläys (Valli, 2015c, s. 244; Heikkilä, 1999). Vastaamisen 
jälkeen on tärkeää haastatella esitestaajia vastauskokemuksista (mp.).  
 
Testasin kyselylomakkeen (liite 2), joka mittaa oppilaan psykologisten perustarpeiden 
toteutumista koulussa yleisesti, ennen tutkimuksen aloittamista kahdella 8-vuotiaalla, 
kahdella 10-vuotiaalla ja yhdellä 12-vuotiaalla lapsella. Heitä haastatellessa tuli esille, 
että kysymykset olivat pääosin helppoja ymmärtää ja lomake tuntui selkeältä ja helpolta 
täyttää. Yksi kysymys nousi haastattelussa esille, koska sitä oli lasten mielestä vaikea 
ymmärtää. Tämä kysymys oli: Kun olen koulussa, minun pitää tehdä mitä käsketään. 
Tämän kysymyksen tulisi mitata lapsen autonomian kokemusta käänteisesti. 
Ennakkokyselyyn vastanneet lapset kokivat melko hyvin autonomiaa koulussa, mutta 
vastasivat tähän kysymykseen siten, että heidän tulisi tehdä koulussa mitä käsketään. 
Tällöin kysymys ei mittaa sitä mitä sen pitäisi. Pohdinnan jälkeen muutin kysymyksen 
muotoon: Minulla ei ole minkäänlaista mahdollisuutta vaikuttaa siihen, mitä teen 
koulussa. Varsinaisessa tutkimuksessa tämä kysymys tuntuu mittaavan oppilaiden 
autonomian tunnetta käänteisesti paremmin.  
 
Esitestauksen mukaan kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta mittaavat kysymykset tuntuivat 
toimivan hyvin eikä lomakkeen esitestaukseen osallistuvilla lapsilla ollut vaikeuksia 
ymmärtää niitä. Esitestaukseen osallistuneet lapset ymmärsivät kysymykset itsenäisesti 
eivätkä he pyytäneet apua näiden kysymysten kohdalla. Kyselyyn vastaamiseen heiltä 
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kului muutama minuutti, mikä on tarkoituksenmukaista, sillä tutkimuksessa kyselyyn ei 
ole mielekästä käyttää kovin paljon aikaa oppitunnin lopusta.  
 
 
4.3 Oppilaiden kyselylomakkeiden aineiston testaaminen ja analyysi 
Käytin tilastollisia testejä suorittaessa SPSS-ohjelmaa. Aloitin oppilaiden 
kyselylomakkeiden analyysin testaamalla kyselylomakkeen eli mittarin reliaabeliutta 
sisäisen konsistenssin avulla. Tätä voi testata laskemalla Cronbachin alfan mittarin 
kysymysten välisestä korrelaatiosta. Tarkoituksena oli siis saada selville ovatko mittarin 
kaikki osiot konsistentteja eli mittaavatko ne samaa asiaa. (Metsämuuronen, 2005, s. 67.) 
Tässä tutkimuksessa käytetty kyselylomake oli englanninkielisestä useassa 
amerikkalaisessa tutkimuksessa käytetystä mittarista suomennettu (liite 8). Alkuperäistä 
mittaria on käytetty aikuisilla mittaamaan psykologisten perustarpeiden toteutumista 
työelämässä, joten olen suomentaessa muokannut mittaria lapsille koulumaailmaan 
sopivammaksi. 
 
Mittarin reliabiliteetin testaamisen jälkeen aloitan kyselylomakkeiden aineiston analyysin 
siten, että teen ensin jokaisesta psykologisesta perustarpeesta keskiarvojen perusteella 
viivadiagrammit. Tällä tavoin näen, minkä verran psykologisten perustarpeiden 
toteutumisessa on eroja eri oppituntien välillä. Teen myös luokkahuoneessa ja 
koulumetsässä pidetyiltä oppitunneilta erikseen omat histogrammit, jotka 
havainnollistavat oppimisympäristöjen eroja. Jos viivadiagrammista tai histogrammissa 
on nähtävissä eroja oppituntien ja oppimisympäristöjen välillä, on kiinnostavaa lähteä 
lukemaan opettajan päiväkirjasta mitä sillä oppitunnilla on tehty, millaisia menetelmiä on 
käytetty ja missä oppitunti on pidetty.  
 
Koska aineiston otoskoko on verrattain pieni, 25 oppilasta, tutkimuksessa ei voi 
lähtökohtaisesti käyttää parametrisia analyysimenetelmiä oppilaiden kyselylomakkeilla 
kerätyn aineiston analysoimiseen. Parametrisissa menetelmissä havaintoaineiston 
oletetaan noudattavan jotain tiettyä jakaumaa, esimerkiksi normaalijakaumaa 
(Metsämuuronen, 2005, s. 866). Metsämuuronen (2005, s. 871) tuokin esille, että 
esimerkiksi tilanteessa, jossa tutkimuksessa saatava informaatio on järjestysasteikollista, 
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tulisi tutkimuksessa käyttää parametrittomia menetelmiä. Likert-asteikolla tuotettu tieto 
on lähes aina järjestysasteikollista. Näiden kolmen tekijän eli otoskoon, informaation 
asteikon ja aineiston jakauman vuoksi parametrittomien menetelmien käyttö on 
tutkimuksessani perusteltua. Parametrittomat menetelmät soveltuvat laaja-alaisemmin 
erilaisiin mittaamistilanteisiin, koska niissä on tyypillisesti vähemmän ennakko-oletuksia 
kuin parametrisissa menetelmissä (mp.). Tämä mahdollistaa aineistosta esille nousevien 
asioiden esille tuomisen laajemmin ja oppilaiden aineiston peilaamisen opettajan 
päiväkirjan esille tuomiin asioihin. Olen asettanut oikeastaan vain yhden ennakko-
oletuksen tutkimuksen suunnitteluvaiheessa työlleni. Tämä ennakko-oletus on ollut 
alkusysäys tutkimuksen tekemiselle ja koko tutkimuksen teon ajan se on ollut ohjaavana 
ajatuksena kaikille matkan varrella tehdyille valinnoille.  
 
H1: Oppilaiden psykologiset perustarpeet tyydyttyvät koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla paremmin kuin luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla.  
 
Ajatukseni hypoteesin taustalla on se, että koulumetsässä olosuhteet ovat paremmat 
oppilaiden autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteen tyydyttymiseen, 
koska oppilaat pääsevät vapaammin osallistumaan, olemaan aktiivisia, tutkimaan ja 
toteuttamaan omia tutkimuksiaan ja hypoteesejaan.  
 
Parametrittomissa menetelmissä on myös käytössä testejä korrelaatioiden eli erilaisten 
muuttujien yhteyksien selvittämiseen. Koska aineistoni on järjestysasteikollinen, tulee 
tutkimuksessani kyseeseen Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointestin tekeminen (ks. 
Metsämuuronen, 2005, s. 1074 ja 1091). Tällä testillä selvitetään onko tässä 
tutkimuksessa oppilaiden psykologisten perustarpeiden toteutumisella yhteyksiä 
suhteessa oppimisympäristöön tai sukupuoleen. Tämä testi ei kuitenkaan kerro suoraan 
millaisia nämä mahdolliset yhteydet ovat, joten sen päättelemiseen hyödynnetään tietoa 
siitä onko korrelaatio positiivinen vai negatiivinen. Myös opettajan päiväkirja on oivana 
apuna selitettäessä mahdollisia yhteyksiä ja niiden syitä. 
 
Tyttöjen ja poikien sekä oppimisympäristöjen eli luokkahuoneen ja koulumetsän välisiä 
eroja suhteessa psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen testataan tässä 
tutkimuksessa Mannin-Whitneyn testillä. Tämä testi on kahden riippumattoman 
keskiarvon vertailuun tarkoitettu parametriton testi (Metsämuuronen, 2009, s. 1102). 
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Mannin-Whitneyn U-testi on t-testin parametriton vastine ja sitä käytetäänkin silloin, kun 
t-testin oletukset eivät toteudu, mittaus on suoritettu välimatka-asteikkoa heikommalla 
mittarilla (esimerkiksi järjestysasteikollinen mittari) ja otoskoko on pieni (mp.). U-testin 
avulla on siis mahdollista selvittää onko autonomian, kyvykkyyden ja 
yhteenkuuluvuuden tyydyttymisessä eroja tyttöjen ja poikien välillä. 
 
Tämä testi antaa myös vastauksen tutkimushypoteesiini eli oppimisympäristöjen välisiin 
eroihin. Jotta oppimisympäristöjen välisiä eroja voitiin tarkastella tilastollisin 
menetelmin, laskin jokaiselle oppilaalle autonomian, kyvykkyyden ja 
yhteenkuuluvuuden keskiarvon hänen summamuuttujista sekä luokkahuoneessa 
pidetyiltä oppitunneilta että koulumetsässä pidetyiltä oppitunneilta. Tämän lisäksi olen 
säilyttänyt jokaisen oppitunnin summamuuttujien arvot, jotta oppituntien välisten erojen 
vertailu oli mahdollista. Oppituntien vertailu pareittain oli perusteltua, sillä 
luokkahuoneessa ja koulumetsässä samalla viikolla toteutuneet peräkkäiset oppitunnit 
käsittelivät samaa aihepiiriä. 
 
Vinoutuneissa aineistoissa keskiarvo ei välttämättä ole paras mittari tilastolliseen 
testaukseen (ks. Valli, 2015a, s. 234-236). Koska tarkoituksenani ei ole tehdä yleistyksiä 
tämän yhden tapauksen perusteella, vaan ymmärtää oppilaiden hyvinvointia tässä 
koululuokassa mahdollisimman hyvin, on keskiarvojen tutkiminen kuitenkin perusteltua. 
Keskiarvon lisäksi tarkastelen myös mediaania, keskihajontaa sekä muuttujien saamia 
pienimpiä ja suurimpia arvoja. On todennäköistä, että aineisto ei tässä tutkimuksessa 
noudata normaalijakaumaa, koska otos ei ole satunnaisesti valittu ja otoskoko on pieni. 
Nämä asiat eivät kuitenkaan estä meitä ymmärtämästä näiden oppilaiden hyvinvointia 
aineiston avulla saatujen lukujen ja arvojen avulla.  
 
 
4.4 Teoriasidonnainen sisällönanalyysi opettajan päiväkirjasta 
Laadullisessa sisällönanalyysissa on tarkoitus kuvailla systemaattisesti aineiston merkitys 
(Schreier, 2012, s. 3). Ruusuvuori, Nikander ja Hyvärinen (2010, s. 10) tuovat esille, että 
aineiston analysointi alkaa siihen tutustumisesta sekä sen luokittelusta ja järjestelystä. 
Tämä on erittäin tärkeää, koska nämä vaiheet luovat pohjaa analyysiin perustuvien 
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teoreettisen mallien ja kokonaisuuksien muodostamiselle sekä analyyttisten teemojen 
keskinäiselle vertailulle. Näin löydösten tulkitseminen ja aineiston kanssa keskustelu 
mahdollistavat tulosten suhteuttamisen teoreettisiin keskusteluihin ja aiempiin 
tutkimustuloksiin. (mp.) Myös Peräkylä (2005, s. 870) tuo esille, että lukemalla ja 
uudelleenlukemalla aineistoa, tutkija yrittää naulita pääteemat ja siten maalata kuvaa 
esiolettamuksista ja kulttuurisen maailman merkityksistä. Schreier (2012, s. 2) 
korostaakin, että aineiston läpikäyminen on monimutkainen prosessi, jossa tuomme 
yhteen oletuksemme materiaalista ja oman yksilöllisen taustamme, johon vaikuttavat 
esimerkiksi se, millaiseksi tunnemme olomme juuri sillä hetkellä, millaiseen tilanteeseen 
asetamme aineiston ja mitä tiedämme aiheesta etukäteen. Näin ollen merkitys ei ole 
annettu, vaan me rakennamme sen. Laadullinen sisällönanalyysi tulee kyseeseen silloin, 
kun aineisto ei ole ilmiselvä, vaan saadakseen selkoa siitä, tutkijan tulee tehdä jonkin 
verran tulkintoja (mp.). 
 
Käytän aineiston analyysiin teoriasidonnaista sisällönanalyysia eli luen opettajan 
päiväkirjaa ikään kuin yhdessä teorian kanssa. Teoriasidonnaisessa sisällönanalyysissa 
aikaisempi tieto auttaa ja ohjaa analyysia (Tuomi & Sarajärvi, 2002, s. 98-99). Kun 
aineistoa ajatellaan teorian kanssa, tietoa on tarkoitus tuottaa uudella tavalla ja pitää 
merkitykset liikkeessä (Salo, 2015, s. 182).  
 
Teoriasidonnaisessa sisällönanalyysissä lähdetään siis liikkeelle siitä, että tutustutaan 
aiempiin tutkimuksiin ja siihen millaisia pääkategorioita ja niiden alakategorioita on 
koodattu. Seuraavaksi katsotaan sopivatko nämä kategoriat tai mitkään niistä oman 
tutkimuksen aineistoon. Viimeiseksi katsotaan, onko omasta aineistosta löydettävissä 
vielä muita mahdollisia kategorioita. (Schreier, 2012, s. 86.) Koska tutkimukseni 
pohjautuu Decin ja Ryanin itseohjautuvuusteoriaan, ja tarkoituksena on löytää 
olosuhteita, jotka mahdollistavat autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden 
tarpeiden tyydyttymisen tai ehkäisevät sitä, on erittäin tärkeää, että tiedän millaisia 
olosuhteita aiemmista tutkimuksista on löydetty ensisijaisesti koulussa ja lasten kohdalla, 
mutta yleisemminkin ihmisten toiminnan ollessa kyseessä. Tällaisia kategorioita voivat 
olla esimerkiksi aiemmissa tutkimuksissa esille nousseet tehtävän sopiva vaikeustaso 
(Sjöblom ym., 2016, s. 28), oppilaiden osallisuuteen ja aktiiviseen tekemiseen tähtäävät 
tehtävät, opettajan oppilaille antama päätösvalta (Niemiec & Ryan, 2009, s. 141; Ryan & 
Deci, 2000, s. 70; Miserando, 1996, s. 203 & s. 208), opettajan antama palaute ja 
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normeihin perustuva arviointi (Niemiec & Ryan 2009, s. 141; Ryan & Deci, 2000, s. 70) 
sekä toimiminen itselle merkityksellisten ihmisten kanssa (Reis ym., 2000, s. 420). 
Tämän jälkeen peilaan aiempien tutkimusten tuloksia omaan aineistooni. Psykologisia 
perustarpeita on tutkittu pääosin määrällisin menetelmin, joten valmiita kategorioita, 
joista Schreier (2012) kirjoittaa, ei ole löydettävissä suoraan. Tulenkin tekemään 
sisällönanalyysia ja luokittelua ensin aiempien tutkimusten kohdalla, koska joudun 
luokittelemaan myös niiden tuloksia jonkinlaisiin kategorioihin. Kun olen peilannut 
aiempia tutkimustuloksia omaan aineistooni, käyn läpi aineistoani sillä periaatteella 
löytyykö sieltä jotain muita alakategorioita, joita aiemmissa tutkimuksissa ei ole tullut 
esille.  
 
Laadullisessa sisällönanalyysissa seurataan selkeää rakennetta, jonka mukaan aineistoon 
saadaan tolkkua. Aineiston käsittely alkaa olennaisen ja epäolennaisen erottelusta. 
Tutkijan tulee myös määritellä mitä hän näillä tarkoittaa (Schreier, 2012, s. 83). Schreier 
(2012, s. 83) korostaa, että tässä ensivaiheessa pitää olla erityisen tarkka, sillä jos tutkija 
määrittelee jotain olennaista epäolennaiseksi, hän menettää sen tutkimuksessaan, sillä 
epäolennaisia osia aineistosta ei käsitellä tämän jälkeen. Minun tulee olla erityisen 
herkkänä sekä aineistolle että tiedostaa ja tunnustaa omat ennakkoajatukseni ja 
taustaoletukseni, jotta osaan tehdä erottelun niin objektiivisesti kuin se laadullisessa 
tutkimuksessa on mahdollista, nähden aineistossani vain sellaisia asioita, joita siellä on ja 
antaen tarvittavaa painoarvoa myös niille asioille, jotka eivät ole minulle ensisijaisia.  
 
Ensiluokittelun jälkeen siirryn laadullisen sisällönanalyysin varsinaisiin vaiheisiin 
aineistoni kanssa. Laadullinen sisällönanalyysi seuraa aina systemaattisesti kahdeksaa 
askelta: 1) päätetään tutkimuskysymys, 2) valitaan ja kerätään aineisto, 3) rakennetaan 
koodauskehys, joka sisältää yleensä useita pääkategorioita, joilla on jokaisella joukko 
alakategorioita. Tämän jälkeen 4) erotellaan aineisto koodaamalla, 5) testataan koodattua 
aineistoa uudelleenkoodaamalla, 6) arvioidaan ja muokataan koodauskehystä, 7) 
koodataan aineisto uudelleen käyttämällä muokattua koodauskehystä ja analysoidaan se, 
8) tulkitaan ja esitellään analysoitu aineisto. (Schreier, 2012, s. 5-6.) Kun koodauskehystä 
rakennetaan ensimmäisen kerran, valitaan aineistosta kaikki ilmaukset, jotka liittyvät 
tutkimuskysymykseen. Seuraavaksi jokainen ilmaus, joka häiritsee tutkimuksen 
pääajatusta, poistetaan. Kolmannessa vaiheessa siirrytään yksittäisten ilmausten taakse ja 
pyritään löytämään niistä samankaltaisuuksia. (Schreier, 2012, s. 107.)   
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
Olen jakanut luvun tutkimuskysymyksittäin pienempiin osakokonaisuuksiin, jotta lukijan 
on helppo löytää haluamansa tulokset jokaisesta tutkimuskysymyksestä erikseen. Tämän 
lisäksi oppilaiden aineistoa koskeva ensimmäinen alaluku on jaettu psykologisten 
perustarpeiden mukaan autonomiaa, kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta käsitteleviin 
alatason lukuihin. Toisessa alaluvussa vastaan opettajan päiväkirjaa koskevaan 
tutkimuskysymykseen ja kerron siihen liittyviä tuloksia. Peilaan tässä jo hieman 
oppilaiden psykologisten perustarpeiden toteutumista niihin olosuhteisiin, jotka tukevat 
oppitunneilla näiden tarpeiden tyydyttymistä. Tämän alaluvun olen jakanut tulosten 
lukemisen selkeyttämiseksi oppitunneittain alatason lukuihin. Kolmannessa alaluvussa 
pohdin, onko oppituntien välillä eroa ja onko opettajan päiväkirjasta löydettävissä 
joitakin selityksiä näille eroille. Tässä alaluvussa suhteutan omia tutkimustuloksiani 




5.1 Millä tavoin oppilaiden autonomian, kyvykkyyden ja yhteen-
kuuluvuuden tarpeet tyydyttyvät ympäristöopin oppitunneilla? 
Tutkimukseni tarkoituksena on selvittää, miten hyvin oppilaat kokevat hyvinvointia 
koulussa ympäristöopin oppitunneilla. Koska hyvinvointi on hyvin abstrakti käsite, olen 
päätynyt tutkimaan oppilaiden hyvinvointia psykologisten perustarpeiden toteutumisen 
kautta. Autonomiaa, kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta mittaavista kyselylomakkeen 
kysymyksistä on järkevää muodostaa summamuuttuja, sillä olen kiinnostuneempi siitä 
kuinka hyvin oppilaat kokevat autonomiaa, kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta yleisesti 
kuin siitä miten hyvin he vastaavat yksittäisiin näitä koskeviin kysymyksiin (ks. esim. 
Metsämuuronen, 2009, s. 540). Aineistossa voikin olla useita samaa asiaa ilmaisevia 
osoita, mutta ne yhdessä heijastelevat asiaa usealta eri kantilta (mp.). 
 
Ennen summamuuttujan muodostamista on järkevintä etsiä mahdollisimman luotettavat 
yhteenlaskettavat (Metsämuuronen, 2009, s. 544). Esittelenkin tässä luvussa jokaisen 
psykologisen perustarpeen käsittelyn alussa mittarin reliabiliteetin arvioinnin Cronbachin 
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alfan avulla ennen summamuuttujien muodostamista. Cronbachin alfan alin hyväksyttävä 
arvo on 0,6 (Metsämuuronen, 2009, s. 549; mm. Nunnally & Bernstein, 1994). Sellaiset 
kysymykset, jotka laskevat alfaa, saattavat olla koekysymyksinä liian helppoja tai 
itsestään selviä (mp.). Olenkin pyrkinyt omassa tutkimuksessani mahdollisimman hyvään 





Oppilaiden aineiston analyysissa olen ensin testannut mittarin reliabiliteettia. 
Autonomiaa mittaavat seitsemän kysymystä saivat reliabiliteetti-mittauksessa 
Cronbachin alfan arvoksi 0,640. Arvo kertoo mittarin olevan riittävän reliaabeli, mutta 
arvo ei ole kovin hyvä. Taulukosta 1 näkee, että poistamalla kysymyksen 5 analyysista, 
tulee Cronbachin alfan arvoksi 0,682, mikä on huomattavasti parempi arvo. Muodostin 
autonomiaa mittaavista kysymyksistä summamuuttujan niin, että jätin viidennen 
kysymyksen kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle, joten autonomiaa mittaavan 
summamuuttujan Cronbachin alfa on 0,682. 
 
Taulukko 1. Autonomiaa mittaavien kysymysten reliabiliteetti mikäli yksittäinen kysymys 
poistetaan. Kysymykset on numeroitu kuten tutkimuksessa käytetyssä kyselylomakkeessa (liite 
1).  
 
 Cronbachin alfa, jos 
kysymys poistetaan 
Kysymys 1 0,582 
Kysymys 5 (käänteinen) 0,682 
Kysymys 8 0,611 
Kysymys 11 (käänteinen) 0,614 
Kysymys 13 0,579 
Kysymys 17 0,543 
Kysymys 20 (käänteinen) 0,602 
 
Kun olin testannut autonomiaa mittaavien kysymysten reliabiliteetin, muodostin kuudesta 
kysymyksestä summamuuttujan. Tämän jälkeen tein autonomian tarpeen tyydyttymisestä 
taulukot oppitunneittain, sukupuolen ja oppimisympäristön mukaan tarkasteltuna sekä 
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viivadiagrammin oppitunneittain. Tein myös histogrammit luokkahuoneen ja 
koulumetsän mukaan tarkasteltuna. 
 
Taulukossa 2 ja kuviossa 2 on nähtävissä autonomian vaihtelut oppitunneittain. 
Ensimmäinen, kolmas ja viides oppitunti ovat luokkahuoneopetusta ja toinen, neljäs ja 
kuudes oppitunti ovat koulumetsässä pidetyiltä oppitunneilta. Luokkahuoneessa 
pidetyillä oppitunneilla on nähtävissä hieman alempia arvoja autonomian kokemuksessa 
kuin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla. Luokkahuoneessa pidetyn ensimmäisen 
oppitunnin autonomian tarpeen tyydyttymisen keskiarvo (M) on 5,77 ja mediaani (Md) 
on 5,83. Toisella luokkahuoneessa pidetyllä oppitunnilla autonomia tyydyttyy 
samansuuntaisesti (M=5,67 ja Md=5,83). Kolmannella luokkahuoneessa pidetyllä 
oppitunnilla autonomian tunne on hieman kahta aiempaa alhaisempi (M=5,41), mutta silti 
erittäin hyvä. Tällä tunnilla useampi oppilas on kokenut itsensä erittäin autonomiseksi, 
sillä mediaani (Md=6,00) on selvästi keskiarvoa korkeampi. Mutta vastavuoroisesti 
autonomia on saanut myös selvästi keskiarvoa alhaisempia arvoja keskihajonnan (SD) 
ollessa melko suuri eli 1,19. 
 
Taulukko 2. Oppilaiden autonomian tyydyttyminen oppitunneittain. Taulukossa, N=otoskoko, 
M=keskiarvo, SD=keskihajonta, Md=mediaani, Min=pienin arvo ja Max=suurin arvo. 
Luokkahuoneessa pidetyt oppitunnit ovat 1., 3. ja 5. oppitunti. Koulumetsässä pidetyt oppitunnit 
ovat 2., 4. ja 6. oppitunti. 
 
Oppitunti N M SD Md Min. Max. 
1. oppitunti 23 5,77 0,93 5,83 4,00 7,00 
2. oppitunti 22 6,03 0,78 6,08 4,50 7,00 
3. oppitunti 21 5,67 0,90 5,83 3,67 7,00 
4. oppitunti 22 5,83 1,10 6,25 3,00 7,00 
5. oppitunti 20 5,41 1,19 6,00 3,00 7,00 
6. oppitunti 20 5,93 1,01 6,17 3,67 7,00 
Yhteensä 128 5,78 0,99 6,00 3,00 7,00 
 
Koulumetsässä pidetyllä ensimmäisellä oppitunnilla autonomian tarve tyydyttyy erittäin 
hyvin (M=6,03 ja Md=6,08). Toisella koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla autonomia 
tyydyttyy samansuuntaisesti (M=5,83 ja Md=6,25). Kolmas koulumetsässä pidetty 
oppitunti ei tuo tähän poikkeusta (M=5,93 ja Md=6,17). Toisella ja kolmannella 
koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla mediaanit ovat jonkin verran korkeampia kuin 
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keskiarvot. Suurin osa oppilaista on siis kokenut autonomian tyydyttyvän näillä tunneilla 
erittäin hyvin, mutta joukossa on myös niitä, jotka eivät ole kokeneet autonomian 
tyydyttyvän aivan niin hyvin. Kuitenkin nämä erot tuntien välillä ovat hyvin pieniä ja 
huomaamme sekä keskiarvojen että mediaanien olevan erittäin hyviä. Yleisesti ottaen 
voisimme siis todeta oppilaiden tuntevan itsensä erittäin autonomisiksi tässä luokassa. 
  
 
Kuvio 2. Viivadiagrammi autonomian tarpeen tyydyttymisestä oppitunneittain. 
 
Oppilaiden autonomian tyydyttymisen keskiarvot on muodostettu 
oppimisympäristövertailua varten siten, että olen laskenut oppilaan luokkahuonetuntien 
vastausten perusteella tehtyjen summamuuttujien keskiarvoista keskiarvon. Tämä 
keskiarvo kertoo jokaisen oppilaan keskimääräisen autonomian tyydyttymisen asteen 
luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla. Toimin samoin koulumetsässä pidettyjen 
oppituntien arvojen kanssa. Näistä keskiarvoista on ollut mahdollista muodostaa 
histogrammit ja tehdä oppimisympäristöjen välistä vertailua erilaisilla testeillä.  
 
Seuraavalla sivulla olevissa kuvioissa 3 ja 4 on nähtävissä histogrammit autonomian 
tarpeen tyydyttymisestä luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla ja koulumetsässä 
pidetyillä oppitunneilla. Luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla autonomia tyydyttyy 
(M=5,57 ja SD=0,91) hieman huonommin kuin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla 
(M=5,94 ja SD=0,85). Histogrammeistakin näkee, että luokkahuoneessa pidetyillä 
oppitunneilla on hieman enemmän hajontaa, kun taas koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla autonomia saa enemmän korkeampia arvoja.  
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Kuvio 3. Histogrammi oppilaiden autonomian tarpeen tyydyttymisestä luokkahuoneessa 
pidetyillä oppitunneilla. Otoskoko N=25, keskiarvo M=5,57, keskihajonta SD=0,91. 
 
 
Kuvio 4. Histogrammi oppilaiden autonomian tarpeen tyydyttymisestä koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla. Otoskoko N=24, keskiarvo M=5,94, keskihajonta SD=0,85. 
 
Seuraavan sivun taulukossa 3 on näkyvissä autonomian tarpeen tyydyttymisestä 
keskiarvojen lisäksi mediaani (Md), alhaisin (Min) ja korkein (Max) arvo sekä 
keskihajonta (SD). Taulukosta näkee, että autonomia ei saa alhaisimpia (1, 2, 3) arvoja 
ollenkaan, mikä myös osaltaan kertoo siitä, että oppilaiden autonomian tarve tyydyttyy 
 37 
suhteellisen hyvin tässä luokassa. Mediaanin mukaan tarkasteltuna autonomia tyydyttyy 
luokkahuoneessa (Md=5,89) selkeästi paremmin kuin keskiarvon kautta tarkasteltuna. 
Koulumetsässä mediaani vastaa varsin hyvin keskiarvoa. 
 
Taulukko 3. Autonomian tyydyttymisen arvot luokkahuoneessa ja koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla. Taulukossa, N=otoskoko, M=keskiarvo, SD=keskihajonta, Md=mediaani, 
Min=pienin arvo ja Max=suurin arvo.  
 
Oppimisympäristö N M SD Md Min. Max. 
Luokkahuone 25 5,57 0,91 5,89 4,00 7,00 
Koulumetsä 24 5,94 0,85 5,92 4,22 7,00 
Yhteensä 49 5,75 0,89 5,89 4,00 7,00 
 
Alempana olevaan taulukkoon 4 olen tehnyt jaottelun sukupuolen perusteella. Tyttöjen 
autonomian tarve (M=5,93) tyydyttyy jonkin verran poikia (M=5,58) paremmin 
tutkimuksen aikana pidetyillä oppitunneilla. Tyttöjen mediaani (Md=6,24) on 
huomattavasti paljon korkeampi kuin poikien (Md=5,42). Poikien kohdalla keskiarvo ja 
mediaani ovat niin lähellä toisiaan, että keskiarvon voidaan ajatella kuvaavan poikien 
autonomian kokemusta erittäin hyvin. Tytöillä mediaani puolestaan on selvästi 
korkeampi, mikä kertoo siitä, että tyttöjen osalta autonomia saa paljon hyvin korkeita 
arvoja, mutta joukossa on myös selvästi alhaisempia arvoja. Keskimääräisesti sekä 
tyttöjen että poikien autonomian tarve tyydyttyy tässä luokassa kuitenkin erittäin hyvin. 
Liitteessä 4 on taulukko, jossa on jokaisen oppilaan autonomian tyydyttyminen kaikilla 
tutkimuksen aikana pidetyillä tunneilla.  
 
Taulukko 4. Tyttöjen ja poikien autonomian tyydyttyminen. Taulukossa, N=otoskoko, 
M=keskiarvo, SD=keskihajonta, Md=mediaani, Min=pienin arvo ja Max=suurin arvo.  
 
Sukupuoli N M SD Md Min. Max. 
Tyttö 10 5,93 0,86 6,24 4,14 6,80 
Poika 15 5,58 0,87 5,42 4,00 7,00 








Kyvykkyyttä mittaavat kuusi kysymystä saivat reliabiliteetti-mittauksessa Cronbachin 
alfan arvoksi 0,678. Arvo kertoo mittarin olevan riittävän reliaabeli arvon ollessa reilusti 
yli 0,6 (ks. Metsämuuronen, 2009). Muodostin näistä kuudesta kysymyksestä 
kyvykkyyden summamuuttujan. Taulukossa 5 on nähtävissä reliabiliteetin arvoja mikäli 
jokin yksittäinen kysymys vielä poistettaisiin.  
 
Taulukko 5. Kyvykkyyttä mittaavien kysymysten reliabiliteetti mikäli yksittäinen kysymys 
poistetaan. Kysymykset on numeroitu kuten tutkimuksessa käytetyssä kyselylomakkeessa (liite 
1).  
 
 Cronbachin alfa, jos 
kysymys poistetaan 
Kysymys 3 (käänteinen) 0,621 
Kysymys 4 0,668 
Kysymys 10 0,648 
Kysymys 12  0,586 
Kysymys 14 (käänteinen) 0,658 
Kysymys 19 (käänteinen) 0,641 
 
Kun olin testannut kyvykkyyttä mittaavien kysymysten reliabiliteetin, muodostin 
kuudesta kysymyksestä summamuuttujan. Tämän jälkeen tein kyvykkyyden tarpeen 
tyydyttymisestä viivadiagrammin oppitunneittain ja histogrammit luokkahuoneen ja 
koulumetsän mukaan. 
 
Seuraavilla sivuilla olevissa taulukossa 6 ja kuviossa 5 on nähtävissä kyvykkyyden 
vaihtelut oppitunneittain. Ensimmäinen, kolmas ja viides oppitunti ovat luokkahuoneessa 
pidettyjä ja toinen, neljäs sekä kuudes kerta ovat koulumetsässä pidettyjä oppitunteja. 
Luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla on nähtävissä hieman alempia arvoja 
kyvykkyyden kokemuksessa kuin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla aivan samoin 
kuin autonomian tarpeen kohdalla oli nähtävissä. Luokkahuoneessa pidetyllä 
ensimmäisellä oppitunnilla kyvykkyys tyydyttyy huonoimmin koko tutkimuksen aikana 
keskiarvon (M=5,14) mukaan tarkasteltuna, mutta mediaanin mukaan luokkahuone-
tunneista parhaiten (Md=5,50). Kyvykkyys on siis ensimmäisellä luokkahuonetunnilla 
saanut useamman oppilaan kohdalla korkeampia arvoja, mutta vastavuoroisesti myös 
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joltakin oppilaalta hyvin alhaisia arvoja. Taulukosta huomaammekin, että ensimmäisellä 
oppitunnilla alhaisin annettu arvo on 2. Toisella luokkahuoneessa pidetyllä oppitunnilla 
kyvykkyys tyydyttyy samansuuntaisesti (M=5,19 ja Md=5,17). Kolmannella luokka-
huoneessa pidetyllä oppitunnilla kyvykkyyden tunne on hieman kahta aiempaa 
korkeampi (M=5,50), mediaanin (Md=5,42) ollessa samaa luokkaa ensimmäisen 
oppitunnin kanssa.  
 
Taulukko 6. Oppilaiden kyvykkyyden tyydyttyminen oppitunneittain. Taulukossa, N=otoskoko, 
M=keskiarvo, SD=keskihajonta, Md=mediaani, Min=pienin arvo ja Max=suurin arvo. 
Luokkahuoneessa pidetyt oppitunnit ovat 1., 3. ja 5. oppitunti. Koulumetsässä pidetyt oppitunnit 
ovat 2., 4. ja 6. oppitunti. 
 
Oppitunti N M SD Md Min. Max. 
1. oppitunti 25 5,14 1,08 5,50 2,00 6,67 
2. oppitunti 22 5,83 0,98 5,83 3,33 7,00 
3. oppitunti 22 5,19 1,16 5,17 3,50 7,00 
4. oppitunti 22 5,74 0,90 5,83 4,00 7,00 
5. oppitunti 20 5,50 0,87 5,42 3,67 7,00 
6. oppitunti 20 5,67 1,00 5,92 3,83 7,00 
Yhteensä 131 5,50 1,02 5,67 2,00 7,00 
 
Koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla kyvykkyys tyydyttyy hieman paremmin kuin 
luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla. Ensimmäisellä koulumetsässä pidetyllä 
oppitunnilla kyvykkyys tyydyttyy erittäin hyvin (M=5,83 ja Md=5,83). Toisella 
koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla kyvykkyyden tarpeen tyydyttyminen on 
samansuuntaista ensimmäisen koulumetsässä pidetyn oppitunnin kanssa (M=5,74 ja 
Md=5,83). Kolmannella koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla keskiarvon ja mediaanin 
välille tulee hieman eroa (M=5,67 ja Md=5,92). Kuten huomaamme myös kaikki nämä 
kyvykkyyden keskiarvot ja mediaanit ovat äärimmäisen hyviä ja melko lähellä toisiaan.  
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Kuvio 5. Viivadiagrammi kyvykkyyden tarpeen tyydyttymisestä oppitunneittain. 
 
Oppilaiden kyvykkyyden tyydyttymisen keskiarvot on muodostettu oppimisympäristö-
vertailua varten siten, että olen laskenut oppilaan luokkahuonetuntien vastausten 
perusteella tehtyjen summamuuttujien keskiarvoista keskiarvon. Tämä keskiarvo kertoo 
jokaisen oppilaan keskimääräisen kyvykkyyden tyydyttymisen asteen luokkahuoneessa 
pidetyillä oppitunneilla. Toimin samoin koulumetsässä pidettyjen oppituntien arvojen 
kanssa. Näistä keskiarvoista on ollut mahdollista muodostaa histogrammit ja tehdä 
oppimisympäristöjen välistä vertailua erilaisilla testeillä.  
 
Seuraavissa kuvioissa 6 ja 7 on nähtävissä histogrammit kyvykkyyden tarpeen 
tyydyttymisestä luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla ja koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla. Luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla kyvykkyys tyydyttyy (M=5,25 
ja SD=0,89)  jonkin verran huonommin kuin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla 
(M=5,78 ja SD=0,81). Histogrammeistakin näkee, että luokkahuoneessa pidetyillä 
oppitunneilla on kyvykkyyden kohdalla samoin kuin autonomian kohdalla hieman 
enemmän hajontaa, kun taas koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla kyvykkyys saa 
selkeästi enemmän korkeampia arvoja.  
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Kuvio 6. Histogrammi oppilaiden kyvykkyyden tarpeen tyydyttymisestä luokkahuoneessa 
pidetyillä oppitunneilla. Otoskoko N=25, keskiarvo M=5,25, keskihajonta SD=0,89. 
 
 
Kuvio 7. Histogrammi oppilaiden kyvykkyyden tarpeen tyydyttymisestä koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla. Otoskoko N=24, keskiarvo M=5,78, keskihajonta SD=0,81. 
 
Seuraavan sivun taulukossa 7 on näkyvissä kyvykkyyden tarpeen tyydyttymisestä 
keskiarvojen lisäksi mediaani (Md), alhaisin (Min) ja korkein (Max) arvo sekä 
keskihajonta (SD) luokkahuoneessa pidettyjen oppituntien ja koulumetsässä pidettyjen 
oppituntien mukaan tarkasteltuna. Taulukosta näkee, että kyvykkyyden tarve tyydyttyy 
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yleisesti ottaen tässä luokassa suhteellisen hyvin (M=5,51). Koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla kyvykkyys tyydyttyy jonkin verran paremmin (M=5,78 ja Md= 5,75) kuin 
luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla (M=5,25 ja Md=5,25). Tämän vertailun mukaan 
näyttäisi siltä, että olosuhteet koulumetsässä tukevat oppilaiden kyvykkyyttä hieman 
paremmin kuin olosuhteet luokkahuoneessa.  
 
Taulukko 7. Kyvykkyyden tyydyttymisen arvot luokkahuoneessa ja koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla. Taulukossa, N=otoskoko, M=keskiarvo, SD=keskihajonta, Md=mediaani, 
Min=pienin arvo ja Max=suurin arvo.  
 
Oppimisympäristö N M SD Md Min. Max. 
Luokkahuone 25 5,25 0,89 5,25 3,83 6,78 
Koulumetsä 24 5,78 0,81 5,75 4,17 7,00 
Yhteensä 49 5,51 0,88 5,67 3,83 7,00 
 
Taulukossa 8 on nähtävissä, että tyttöjen kyvykkyyden tarve (M=5,66 ja Md=5,66)  
tyydyttyy aavistuksen verran paremmin tutkimuksen aikana pidetyillä oppitunneilla kuin 
poikien (M=5,37 ja Md=5,43). Kyvykkyyden keskiarvo ja mediaani ovat tytöillä täysin 
samat ja pojilla hyvin lähellä toisiaan. Sekä keskiarvo että mediaani kuvastavat siis hyvin 
tämän luokan oppilaiden kyvykkyyden tyydyttymistä. Nämä arvot ovat sen verran 
korkeita, että voidaan todeta sekä tyttöjen että poikien kyvykkyyden tarpeen tyydyttyvän 
tässä luokassa varsin hyvin. Liitteessä 5 on taulukko, jossa on nähtävillä jokaisen oppilaan 
kyvykkyyden tyydyttyminen kaikilla tutkimuksen aikana pidetyillä tunneilla. 
  
Taulukko 8. Tyttöjen ja poikien kyvykkyyden tyydyttyminen. Taulukossa, N=otoskoko, 
M=keskiarvo, SD=keskihajonta, Md=mediaani, Min=pienin arvo ja Max=suurin arvo.  
 
Sukupuoli N M SD Md Min. Max. 
Tyttö 10 5,66 0,73 5,66 4,31 6,88 
Poika 15 5,37 0,86 5,43 4,00 6,89 




Yhteenkuuluvuutta mittaavat kahdeksan kysymystä saivat reliabiliteetti-mittauksessa 
Cronbachin alfan arvoksi 0,774. Arvo kertoo mittarin reliabiliteetin olevan hyvä. Jos 
poistan kysymyksen seitsemän analyysista, tulee mittarin reliabiliteetiksi 0,822 (liite 6). 
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Kun poistin kyseisen kysymyksen summamuuttujasta ja tein reliabiliteettianalyysin 
uudelleen jäljelle jääneistä kysymyksistä, huomasin, että Cronbachin alfa paranee vielä 
enemmän, jos poistan myös kysymyksen 16 analyysista. Liitteessä 6 on taulukko, jossa 
on nähtävissä, että poistamalla kysymyksen seitsemän Cronbachin alfan arvoksi tulee 
0,869, mikä on vielä ensimmäistäkin arvoa parempi ja parantaa näin mittarin 
reliabiliteettia entisestään. Kysymykset 7 ja 16 olivat niin sanotusti tarkistuskysymyksiä 
eli ne mittasivat yhteenkuuluvuuden tunnetta käänteisesti. Muodostin yhteenkuuluvuutta 
mittaavista kysymyksistä summamuuttujan niin, että jätin nämä kaksi kysymystä 
kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle, jolloin yhteenkuuluvuuden mittarin reliabiliteetiksi 
tuli 0,869. Taulukossa 9 on esitetty reliabiliteetin arvoja mikäli jokin yksittäinen kysymys 
vielä poistettaisiin.  
 
Taulukko 9. Yhteenkuuluvuutta mittaavien kysymysten reliabiliteetti mikäli yksittäinen kysymys 
poistetaan. Kysymykset on numeroitu kuten tutkimuksessa käytetyssä kyselylomakkeessa (liite 
1).  
 
 Cronbachin alfa, jos 
kysymys poistetaan 
Kysymys 2  0,824 
Kysymys 6 0,852 
Kysymys 9 0,846 
Kysymys 15 0,842 
Kysymys 18 (käänteinen) 0,867 
Kysymys 21 0,843 
 
Kun olin testannut yhteenkuuluvuutta mittaavien kysymysten reliabiliteetin, muodostin 
kuudesta kysymyksestä summamuuttujan. Tämän jälkeen tein yhteenkuuluvuuden 
tarpeen tyydyttymisestä viivadiagrammin oppitunneittain ja histogrammit luokka-
huoneen ja koulumetsän mukaan. 
 
Seuraavissa taulukossa 10 ja kuviossa 8 on nähtävissä yhteenkuuluvuuden vaihtelut 
oppitunneittain. Ensimmäinen, kolmas ja viides oppitunti ovat luokkahuoneessa 
pidetyiltä oppitunneilta ja toinen, neljäs sekä kuudes oppitunti ovat koulumetsässä 
pidettyjä. Koululuokassa pidetyillä oppitunneilla on nähtävissä hieman alempia arvoja 
yhteenkuuluvuuden kokemuksessa kuin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla aivan 
samoin kuin autonomian ja kyvykkyyden kohdalla oli huomattavissa. Luokkahuoneessa 
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pidetyllä ensimmäisellä oppitunnilla yhteenkuuluvuus tyydyttyy parhaiten (M=5,06 ja 
Md=5,17) tutkimuksen luokkahuonetunneista. Toisella luokkahuoneessa pidetyllä 
oppitunnilla yhteenkuuluvuus tyydyttyy hieman huonommin kuin ensimmäisellä tunnilla 
(M=4,86 ja Md=4,83) ja kolmannella oppitunnilla vielä aavistuksen verran huonommin 
(M=4,67 ja Md=4,83). Yhteenkuuluvuus saa huomattavasti autonomiaa ja kyvykkyyttä 
useammin alhaisempia arvoja (Min=1,83) eikä koskaan parhainta korkeinta arvoa 
(Max=6,17). Autonomia ja kyvykkyys saavat molemmat korkeimman arvon (Max=7) 
tässä tutkimuksessa. 
 
Taulukko 10. Oppilaiden yhteenkuuluvuuden tyydyttyminen oppitunneittain. Taulukossa, 
N=otoskoko, M=keskiarvo, SD=keskihajonta, Md=mediaani, Min=pienin arvo ja Max=suurin 
arvo. Luokkahuoneessa pidetyt oppitunnit ovat 1., 3. ja 5. oppitunti. Koulumetsässä pidetyt 
oppitunnit ovat 2., 4. ja 6. oppitunti. 
 
Oppitunti N M SD Md Min. Max. 
1. oppitunti 24 5,06 0,83 5,17 3,00 6,17 
2. oppitunti 22 5,18 0,80 5,33 3,50 6,00 
3. oppitunti 22 4,86 1,00 4,83 2,00 6,00 
4. oppitunti 22 5,05 0,88 5,08 2,67 6,00 
5. oppitunti 20 4,67 1,28 4,83 1,83 6,00 
6. oppitunti 20 5,38 0,98 6,00 2,67 6,17 
Yhteensä 130 5,03 0,97 5,17 1,83 6,17 
 
Koulumetsässä pidetyllä ensimmäisellä oppitunnilla yhteenkuuluvuus tyydyttyy hieman 
paremmin kuin luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla (M=5,18 ja Md=5,33). Toisella 
koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla yhteenkuuluvuus ei tyydyty yhtä hyvin kuin 
ensimmäisellä (M=5,05 ja Md=5,08), mutta kolmannella koulumetsässä pidetyllä 
oppitunnilla yhteenkuuluvuus tyydyttyy kaikkein parhaiten (M=5,38 ja Md=6,00). Kuten 
huomaamme myös kaikki nämä yhteenkuuluvuuden keskiarvot ja mediaanit ovat 
autonomian ja kyvykkyyden tavoin hyviä ja ero tuntien välillä on kuitenkin melko pieni. 
Kahden ensimmäisen oppitunnin kohdalla keskiarvot ja mediaanit ovat hyvin lähellä 
toisiaan, mutta kolmannella oppitunnilla mediaani on huomattavasti paljon korkeampi 
kuin keskiarvo. Tällä oppitunnilla on siis ollut hyvin paljon oppilaita, jotka ovat kokeneet 
yhteenkuuluvuuden tyydyttyvän erittäin hyvin, mutta vastaavasti oppitunnilla on ollut 
myös oppilaita, jotka eivät ole kokeneet samoin. Liitteessä 7 on taulukko, jossa on 
nähtävillä jokaisen oppilaan yhteenkuuluvuuden tyydyttyminen tutkimuksen aikana 
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pidetyillä tunneilla. Tästä taulukosta tein yhden mielenkiintoisen havainnon: yhden pojan 
yhteenkuuluvuuden arvot ovat huomattavasti alhaisemmat kuin muiden oppilaiden. 
Kuitenkin tämän pojan autonomian ja kyvykkyyden tarpeen tyydyttyminen on melko 
hyvin linjassa muiden oppilaiden kanssa. 
 
 
Kuvio 8. Viivadiagrammi yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttymisestä oppitunneittain. 
 
Oppilaiden yhteenkuuluvuuden tyydyttymisen keskiarvot on muodostettu oppimis-
ympäristövertailua varten siten, että olen laskenut oppilaan luokkahuonetuntien 
vastausten perusteella tehtyjen summamuuttujien keskiarvoista keskiarvon. Tämä 
keskiarvo kertoo jokaisen oppilaan keskimääräisen yhteenkuuluvuuden tyydyttymisen 
asteen luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla. Toimin samoin koulumetsässä 
pidettyjen oppituntien arvojen kanssa. Näistä keskiarvoista on ollut mahdollista 
muodostaa histogrammit ja tehdä oppimisympäristöjen välistä vertailua erilaisilla 
testeillä.  
 
Kuvioissa 9 ja 10 on nähtävissä histogrammit yhteenkuuluvuuden tarpeen 
tyydyttymisestä luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla ja koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla. Luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla yhteenkuuluvuus tyydyttyy 
(M=4,93 ja SD=0,86)  jonkin verran huonommin kuin koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla (M=5,25 ja SD=0,68). Histogrammeistakin näkee, että luokkahuoneessa 
pidetyillä oppitunneilla yhteenkuuluvuus saa pienempiä arvoja kuin autonomia ja 
kyvykkyys. Keskihajonta kertoo kuitenkin, että erot ovat samaa luokkaa. 
Yhteenkuuluvuus saa luokkahuoneessa pidetyillä tunneilla kaikista pienimmän 




Kuvio 9. Histogrammi oppilaiden yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttymisestä luokkahuoneessa 
pidetyillä oppitunneilla. Otoskoko N=25, keskiarvo M=4,93, keskihajonta SD=0,86. 
 
 
Kuvio 10. Histogrammi oppilaiden yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttymisestä koulumetsässä 
pidetyillä oppitunneilla. Otoskoko N=24, keskiarvo M=5,25, keskihajonta SD=0,68. 
 
Koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla yhteenkuuluvuuden keskiarvo on suurempi kuin 
luokkahuoneessa pidetyillä oppitunneilla ja keskihajonta on kaikista pienin, kun verrataan 
oppimisympäristöjä tai psykologisia perustarpeita keskenään. Kuten histogrammistakin 
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näkee, lähes puolet vastauksista sijoittuu lähelle arvoa kuusi koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla. 
 
Taulukossa 11 on nähtävissä yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttymisestä keskiarvojen 
lisäksi mediaani (Md), alhaisin (Min) ja korkein (Max) arvo sekä keskihajonta (SD) 
luokkahuoneen ja koulumetsän mukaan tarkasteltuna. Luokkahuoneessa pidetyillä 
oppitunneilla yhteenkuuluvuus tyydyttyy (M=4,93 ja Md=5,00) jonkin verran 
huonommin kuin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla (M=5,25 ja Md=5,33). Tämän 
vertailun mukaan näyttäisi siltä, että olosuhteet koulumetsässä tukevat oppilaiden 
yhteenkuuluvuutta hieman paremmin kuin olosuhteet luokkahuoneessa.  
 
Taulukko 11. Yhteenkuuluvuuden tyydyttymisen arvot luokkahuoneessa ja koulumetsässä 
pidetyillä oppitunneilla. Taulukossa, N=otoskoko, M=keskiarvo, SD=keskihajonta, 
Md=mediaani, Min=pienin arvo ja Max=suurin arvo. 
 
Oppimisympäristö N M SD Md Min. Max. 
Luokkahuone 25 4,93 0,86 5,00 2,28 6,00 
Koulumetsä 24 5,25 0,68 5,33 3,44 6,00 
Yhteensä 49 5,09 0,78 5,11 2,28 6,00 
 
Taulukossa 12 on nähtävissä, että tyttöjen (M=5,07) ja poikien (M=5,09) 
yhteenkuuluvuus saa lähes samat arvot tyttöjen ja poikien kohdalla. Mediaanien mukaan 
tarkasteltuna poikien yhteenkuuluvuuden tunne tyydyttyy hieman paremmin (Md=5,10) 
kuin tyttöjen (Md=4,78).  
 
Taulukko 12. Tyttöjen ja poikien yhteenkuuluvuuden tyydyttyminen. Taulukossa, N=otoskoko, 
M=keskiarvo, SD=keskihajonta, Md=mediaani, Min=pienin arvo ja Max=suurin arvo.  
 
Sukupuoli N M SD Md Min. Max. 
Tyttö 10 5,07 0,66 4,78 4,22 5,90 
Poika 15 5,09 0,82 5,10 2,86 6,00 
Yhteensä 25 5,08 0,74 5,00 2,86 6,00 
 
Poikien kohdalla on siis hieman enemmän hajontaa keskiarvon ja mediaanin välillä. Tämä 
voi osittain selittyä sillä, että yhdellä pojalla oli tutkimuksessa erittäin alhaiset arvot 
yhteenkuuluvuuden osalta ja monella pojalla oli erittäin korkeat arvot yhteenkuuluvuuden 
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tarpeen tyydyttymisessä. Yleisesti ottaen nämä arvot ovat kuitenkin sen verran hyviä, että 
voidaan todeta sekä tyttöjen että poikien yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttyvän tässä 
luokassa hyvin. Liitteessä 7 on taulukko, jossa on nähtävillä jokaisen oppilaan 
yhteenkuuluvuuden tyydyttyminen tutkimuksen aikana pidetyillä tunneilla. 
 
5.1.4 Yhteyksiä eri muuttujien välillä 
 
Olen tähän mennessä selvittänyt psykologisia perustarpeita mittaavien mittareiden 
reliabiliteetin ja kuvannut kuinka hyvin oppilaiden psykologiset perustarpeet tyydyttyvät 
koulussa kuudella eri oppitunnilla. Olen myös kuvannut millaisia eroja on autonomian, 
kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden tyydyttymisessä luokkahuoneessa ja koulumetsässä 
pidettyjen oppituntien välillä sekä tyttöjen ja poikien välillä. Tässä luvussa tuon esille 




Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointestillä oli tarkoitus selvittää onko tutkimuksen 
muuttujien, tässä psykologisten perustarpeiden, oppimisympäristön ja sukupuolen välillä 
tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä. Spearmanin järjestyskorrelaatiotestistä enemmän 
luvussa 4.3. Testin tulokset löytyvät taulukosta 13. Tämän testin mukaan yhteys eri 
tekijöiden välillä on tilastollisesti merkitsevä, jos p-arvo on <.05.  
 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointestin mukaan sukupuolen ja minkään 
psykologisen perustarpeen välillä ei ole tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä. Sukupuolen 
ja autonomian välinen yhteys ei ole tilastollisesti merkitsevä (Rho=-0,215 ja p=.311). 
Myöskään sukupuolen ja kyvykkyyden välillä ei ole tilastollisesti merkitsevää yhteyttä 
(Rho=-0,181 ja p=.389). Sukupuolen ja yhteenkuuluvuuden välinen korrelaatio ei 
edellisten tavoin ole tilastollisesti merkitsevä (Rho=0,136 ja p=.530). 
 
Tässä tutkimuksessa (taulukko 13) kyvykkyyden ja oppimisympäristön väliltä löydettiin 
tilastollisesti merkitsevä yhteys (Rho=0,293 ja p=.042). Oppimisympäristön ja 
autonomian välillä ei löytynyt tilastollisesti merkitsevää yhteyttä (Rho=0,221 ja p=.128). 
Myöskään oppimisympäristön ja yhteenkuuluvuuden välillä ei ollut tilastollisesti 
merkitsevää yhteyttä (Rho=0,211 ja p=.146).  
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Taulukko 13. Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointestin mukaisia yhteyksiä eri tekijöiden 
välillä. N=Otoskoko, Rho=korrelaatio ja p=merkitsevyysarvo. 
 




























** Korrelaatio on tilastollisesti merkitsevä, kun p(2-tailed)<.05. 
 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointestin mukaan oppimisympäristöllä on merkitystä 
psykologisista perustarpeista vain kyvykkyyden tarpeen tyydyttymisen suhteen. 
Korrelaatio on positiivinen (Rho=0,293), mikä kertoo siitä, että kyvykkyyden ja 
oppimisympäristön välinen yhteys on nimenomaan koulumetsässä, sillä koulumetsä saa 
testissä suuremmat arvot (luokkahuone 1, koulumetsä 2) järjestyslukuja laskettaessa. 
Omassa kandidaatintutkielmassani tämän luokan oppilaat kertoivat voivansa opiskella 
vapaammin koulumetsässä ja saavansa rakentaa ja tutkia asioita ja ilmiöitä paremmin 
koulumetsässä kuin luokkahuoneessa. Myös tämä osaltaan puoltaa sitä, miksi 
kyvykkyyden ja oppimisympäristön välillä on tilastollisesti merkitsevä ero. Myös tämän 
tutkimuksen oppitunneilla oppilaat ovat päässeet koulumetsässä rakentamaan ja 
tutkimaan erilaisia asioita, jolloin heidän kyvykkyyden tunteensa tyydyttyy paremmin 
koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla. Siitä, mitä näillä oppitunneilla tehtiin, kerron 




Mannin-Whitneyn U-testillä oli tarkoitus selvittää onko autonomian, kyvykkyyden ja 
yhteenkuuluvuuden tyydyttymisessä tilastollisesti merkitseviä eroja luokkahuoneen ja 
koulumetsän välillä. Testillä selvitettiin myös onko psykologisten perustarpeiden 
tyydyttymisessä eroja tyttöjen ja poikien välillä. Mannin-Whitneyn U-testistä enemmän 
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luvussa 4.3. Tämän testin mukaan ero eri tekijöiden välillä on tilastollisesti merkitsevä, 
jos p-arvo on <.05.  
 
Olen koonnut taulukkoon 14 Mannin-Whitneyn U-testin mukaiset oppilaiden 
psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen erot sukupuolen mukaan tarkasteltuna.  
 
Taulukko 14. Mannin-Whitneyn testin tuloksia 1. Tyttöjen ja poikien väliset erot suhteessa 
psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen. N=otoskoko, U=Mannin-Whitneyn U-testin arvo, 
W=Wilcoxonin testin arvo, Z=U:n ja W:n arvojen normaalijakauma-approksimaatio, p=tarkka 
kaksisuuntainen merkitsevyysarvo. 
 
 N (tytöt) N (pojat) U W Z p 
Autonomia 10 15 56,000 176,000 -1,054 .304 
Kyvykkyys 10 15 59,000 179,000 -,888 .389 
Yhteenkuuluvuus 10 15 63,000 118,000 -,667 .530 
** Ero on tilastollisesti merkitsevä, kun p<.05. 
 
U-testin mukaan tyttöjen ja poikien välillä ei ole tilastollisesti merkitseviä eroja 
autonomian tyydyttymisen kohdalla (U=56,000 ja p=.304). Kyvykkyyden osalta tyttöjen 
ja poikien välillä oleva ero ei ole tilastollisesti merkitsevä (U=59,000 ja p=.389). 
Myöskään yhteenkuuluvuuden osalta ero tyttöjen ja poikien välillä ei ole tilastollisesti 
merkitsevä (U=63,000 ja p=.530). 
 
Taulukossa 15 on nähtävissä Mannin-Whitneyn U-testin tulokset oppimisympäristön 
mukaan tarkasteltuna.  
 
Taulukko 15. Mannin-Whitneyn testin tulokset 2. Luokkahuoneen ja koulumetsän väliset erot 
suhteessa psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen. N=otoskoko, U=Mannin-Whitneyn U-
testin arvo, W=Wilcoxonin testin arvo, Z=U:n ja W:n arvojen normaalijakauma-approksimaatio, 
p=tarkka kaksisuuntainen merkitsevyysarvo. 
 
 N (luokka) N (metsä) U W Z p 
Autonomia 25 24 225,500 550,500 -1,491 .138 
Kyvykkyys 25 24 199,500 524,500 -2,012 .044** 
Yhteenkuuluvuus 25 24 225,500 550,500 -1,494 .137 
** Ero on tilastollisesti merkitsevä, kun p<.05. 
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U-testin mukaan autonomian tyydyttymisen kannalta oppimisympäristöllä ei ole 
merkitystä (U=225,500 ja p=.138). Kyvykkyyden osalta myös tässä testissä, samoin kuin 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointestissä, löytyi tilastollisesti merkitsevä ero 
oppimisympäristöjen välillä (U=199,500 ja p=.044). Luokkahuoneen ja koulumetsän 
välillä ei kuitenkaan löydetty tilastollisesti merkitsevää eroa yhteenkuuluvuuden 
tyydyttymisen suhteen (U=225,500 ja p=.137). 
 
Tarkempi oppituntien välinen tarkastelu on taulukoissa 16-18. Tutkimuksessa tuli esille, 
että kyvykkyyden tyydyttymisen osalta ensimmäisen ja toisen oppitunnin (taulukko 16) 
välillä oli tilastollisesti merkitsevä ero (U=175,500 ja p=.033). Autonomian ja 
yhteenkuuluvuuden tarpeiden tyydyttymisen osalta ei löytynyt tilastollisesti merkitsevää 
eroa ensimmäisen ja toisen oppitunnin väliltä. 
 
Taulukko 16. Mannin-Whitneyn  testin tulokset 3. Ensimmäisen ja toisen oppitunnin väliset erot 
suhteessa psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen. N=otoskoko, OT1=1. oppitunti, OT2=2. 
oppitunti,  U=Mannin-Whitneyn U-testin arvo, W=Wilcoxonin testin arvo, Z=U:n ja W:n arvojen 
normaalijakauma-approksimaatio, p=tarkka kaksisuuntainen merkitsevyysarvo. 
 
 N (OT1) N (OT2) U W Z p 
Autonomia 23 22 215,500 491,500 -,855 .400 
Kyvykkyys 25 22 175,500 500,500 -2,129 .033** 
Yhteenkuuluvuus 24 22 235,500 535,500 -,631 .535 
** Ero on tilastollisesti merkitsevä, kun p<.05. 
 
Kolmannen ja neljännen oppitunnin välisessä tarkastelussa (taulukko 17) ei ollut 
tilastollisesti merkitsevää eroa kaksisuuntaisessa tarkassa testissä minkään psykologisen 
perustarpeen kohdalla, mutta yksisuuntaisessa tarkassa testissä löytyi kyvykkyyden 
kohdalla tilastollisesti merkitsevä ero (U=166,000 ja p=.037). Yksisuuntaista tarkkaa 
tulosta voidaan tarkastella siinä tilanteessa, jos tiedetään esimerkiksi aiempien 
tutkimustulosten perusteella, että kyvykkyyden pitäisi olla toisessa oppimisympäristössä 
suurempaa (ks. Metsämuuronen, 2005, s. 1050). Tässä tutkimuksessa yksisuuntaisen 
tarkan tuloksen tarkastelu on perusteltua myös sen takia, että Spearmanin 
järjestyskorrelaatiokerrointestin mukaan kyvykkyyden ja oppimisympäristön välillä oli 
tilastollisesti merkitsevä yhteys (Rho=0,293 ja p=.042).  
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Taulukko 17. Mannin-Whitneyn testin tulokset 4. Kolmannen ja neljännen oppitunnin väliset erot 
suhteessa psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen. N=otoskoko, OT3=3. oppitunti, OT4=4. 
oppitunti, U=Mannin-Whitneyn U-testin arvo, W=Wilcoxonin testin arvo, Z=U:n ja W:n arvojen 
normaalijakauma-approksimaatio, p=tarkka kaksisuuntainen merkitsevyysarvo. 
 
 N (OT3) N (OT4) U W Z p 
Autonomia 21 22 195,500 426,500 -,866 .393 
Kyvykkyys 22 22 166,000 419,000 -1,791 .074* 
Yhteenkuuluvuus 22 22 210,500 463,500 -,746 .463 
** Ero on tilastollisesti merkitsevä, kun p<.05. 
* Yksisuuntainen tarkka tulos p=.037 
 
Viidennen ja kuudennen oppitunnin välillä (taulukko 18) yhteenkuuluvuuden 
tyydyttymisessä oli tilastollisesti merkitsevä ero (U=120,000 ja p=.026). Muiden 
oppituntien välisessä vertailussa yhteenkuuluvuuden osalta ei löytynyt tilastollisesti 
merkitsevää eroa (taulukot 16-17). Tässä tutkimuksessa Mannin-Whitneyn U-testin 
perusteella ei löytynyt tilastollisesti merkitsevää eroa autonomian tyydyttymisen osalta 
missään oppituntien välisessä vertailussa.  
 
Taulukko 18. Mannin-Whitneyn testin tulokset 5. Viidennen ja kuudennen oppitunnin väliset erot 
suhteessa psykologisten perustarpeiden tyydyttymiseen. N=otoskoko, OT5=5. oppitunti, OT6=6. 
oppitunti, U=Mannin-Whitneyn U-testin arvo, W=Wilcoxonin testin arvo, Z=U:n ja W:n arvojen 
normaalijakauma-approksimaatio, p=tarkka kaksisuuntainen merkitsevyysarvo. 
 
 N (OT5) N (OT6) U W Z p 
Autonomia 20 20 145,500 355,500 -1,481 .142 
Kyvykkyys 20 20 174,500 384,500 -,692 .497 
Yhteenkuuluvuus 20 20 120,000 330,000 -2,213 .026** 
**Ero on tilastollisesti merkitsevä, kun p<.05. 
 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointestin ja Mannin-Whitneyn U-testin perusteella 
kyvykkyyden ja oppimisympäristön välillä on tilastollisesti merkitsevä yhteys ja ero. U-
testissä tuli esille, että viidennen ja kuudennen oppitunnin välillä myös 
yhteenkuuluvuuden kohdalla oli tilastollisesti merkitsevä ero (U=120,000 ja p=.026). 
Muuten psykologisten perustarpeiden ja oppimisympäristön välillä ei löytynyt 
tilastollisesti merkitsevää eroa tai yhteyttä. Myöskään sukupuolen ja psykologisten 
perustarpeiden toteutumisen välillä ei löydetty tilastollisesti merkitsevää eroa eikä 
 53 
yhteyttä kummassakaan testissä. Tässä luokassa siis sukupuoli ei näytä vaikuttavan 
psykologisten perustarpeiden tyydyttymisen tunteeseen ainakaan tämän aineiston 
perusteella. Opettajan päiväkirjan avulla, mistä kerron seuraavassa luvussa, voimme 
tarkastella mistä nämä löydetyt yhteydet ja erot mahdollisesti johtuvat ja mitkä asiat 
voivat vaikuttaa siihen, että oppilaiden psykologiset perustarpeet tyydyttyvät näin 
tasaisesti tässä luokassa. 
 
 
5.2 Millaisia olosuhteita oppilaiden psykologisten perustarpeiden 
tyydyttymiselle on löydettävissä opettajan päiväkirjasta? 
Tässä alaluvussa keskityn vastaamaan toiseen tutkimuskysymykseen teoriasidonnaisen 
sisällönanalyysin avulla. Teoriasidonnaisesta sisällönanalyysista kerron enemmän 
luvussa 4.4. Analyysi on edennyt vaihe vaiheelta niin, että ensimmäiseksi olen erotellut 
opettajan päiväkirjateksteistä kaikki tutkimukseni kannalta oleelliset asiat 
epäolennaisista. Tämän jälkeen olen noudattanut systemaattisesti luvussa 4 esiteltyä 
kahdeksan vaiheen mallia sisällönanalyysin tekemisessä.  
 
Oleellisiksi asioiksi luokittelin kaikki ne ajatukset ja aktiviteetit, joissa opettaja kertoo 
omista pedagogisista valinnoistaan, oppilaiden toiminnasta tunnilla, opettajan ajatuksista 
millainen tunnelma tunnilla oli tai mitkä opettajan mukaan saattoivat vaikuttaa 
oppituntien kulkuun. Epäolennaisia asioita olivat esimerkiksi oppilaiden määrä 
oppitunnilla ja syyt miksi joku oppilas oli pois. 
 
Tein aiempien tutkimustulosten perusteella koodauskehyksen, jota lähdin testaamaan 
opettajan päiväkirja-aineistoon. Taulukossa 19 on nähtävissä koodauskehyksen pää- ja 
alakategoriat. Pääkategoriat muodostuivat psykologisten perustarpeiden mukaan 
luontevasti autonomiaksi, kyvykkyydeksi ja yhteenkuuluvuudeksi. Alakategorioihin olen 
poiminut aiemmissa tutkimuksissa esille tulleita olosuhteita, joilla on huomattu olevan 
merkitystä autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden toteutumiselle.  
 
Kun olin muodostanut koodauskehyksen ensimmäisen kerran, lähdin testaamaan 
aineistoani tähän koodauskehykseen. Kävin opettajan päiväkirjatekstejä läpi uudelleen ja 
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uudelleen poimien sieltä kaikkia niitä asioita, aktiviteetteja ja ajatuksia, jotka sopivat 
koodauskehykseen.  
 
Päiväkirjan alussa opettaja kertoo, että tutkimuksen aikana opiskeltavassa ympäristöopin 
jaksossa painopistealue on fysiikassa ja siitä jakson aikana käsitellään putkirakenne ja 
kolmiorakenne, yksinkertaiset koneet (vipu, kalteva taso ja pyörä) sekä jousi. Luokassa 
oli käytössä Pisara-kirjasarjan kirja, jonka avulla luokkahuoneessa pidetyillä 
oppitunneilla asioita opiskeltiin teoriassa. Koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla 
keskityttiin kokeilemaan asioita käytännössä ja syventämään ymmärrystä aiheista. 
 
Taulukko 19. Koodauskehys aiempien tutkimusten tulosten mukaan. Koodauskehyksen 
muodostamisessa käytetyistä tutkimuksista (Sjöblom ym., 2016; Halinen & Jääskeläinen 2015; 
Niemiec & Ryan 2009; Ryan & Deci, 2000; Reis ym., 2000; Miserando, 1996; Martela, 2014)  
löydät enemmän luvusta 2, Teoreettinen tausta. 
 
PÄÄKATEGORIA                  ALAKATEGORIA 
AUTONOMIA                         valinnanvapaus 
                                                      vaikutusmahdollisuudet 
                                                      merkitykselliset oppimiskokonaisuudet 
                                                      mahdollisuus itseohjautuvuuteen 
                                                      oppilaiden tunteiden tunnistus 
                                                      paineen ja kontrollin vähentäminen 
KYVYKKYYS                        tehtäväntaso 
                                                      vuorovaikutus 
                                                      palautteenanto 
                                                      totuudenmukaiset odotukset 
                                                      selkeä ohjeidenanto 
                                                      optimaalisesti haastavat tehtävät 
YHTEENKUULUVUUS         turvallinen, hyväksyvä ryhmä 
                                                      ei ulkoisen kontrollin välineitä 
                                                      huolenpito, kunnioitus, lämpö 
                                                      ymmärretyksi tuleminen 
                                                      merkityksellisistä asioista puhuminen 
                                                      itsensä arvostetuksi kokeminen 
                                                      mukavien asioiden tekeminen 
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5.2.1 1. oppitunti luokkahuoneessa 
 
Ensimmäisellä oppitunnilla aiheena oli putkirakenne ja kolmiorakenne. Tunnin aluksi 
opettaja kartoitti oppilaiden ennakkokäsityksiä fysiikasta, jonka jälkeen he keskustelivat 
alkavaan fysiikan jaksoon liittyen korkeista rakennuksista kuvien avulla. Tämän jälkeen 
tutustuttiin kirjan kappaleeseen ja lukemisen ohella keskusteltiin oppilaiden 
kysymyksistä, joita heille nousi mieleen lukiessa. Lopuksi rakennettiin opettajan 
valitsemissa 3-4 hengen ryhmissä mahdollisimman korkea torni sanomalehdistä 
maalarinteippiä apuna käyttäen. Oppilaat olivat opettajan mukaan niin innostuneita 
rakennustehtävästä, että hän jatkoi rakennusaikaa tunnin loppuun. Näin heillä oli 
mahdollisuus nähdä, mitkä tornit olivat niin kestävästi rakennettu, että ne pysyivät 
pystyssä välitunnin ajan. Välitunnin jälkeen opettaja mittasi tornit ja he keskustelivat 
tornien avulla vielä kestävistä rakenteista. 
 
Opettajan mukaan kahta ryhmää lukuun ottamatta työskentely ryhmissä sujui alusta 
lähtien hyvin. Hän kävi keskustelemassa toisessa näistä ryhmistä ja tämän keskustelun 
jälkeen tämä ryhmä onnistui tehtävässä opettajan mukaan parhaiten. Hän kertoo myös, 
että tässä ryhmässä eräs erityisoppilas pääsi loistamaan rakennustaidoillaan. Toisessa 
ryhmässä työskentely alkoi innokkaasti, mutta kun työtä ei toteutettu erään 
erityisoppilaan haluamalla tavalla, muut ryhmäläiset rakensivat tornin keskenään tämän 
erityisoppilaan kieltäytyessä osallistumasta.  
 
Tältä tunnilta oli löydettävissä olosuhteita, jotka tukevat oppilaiden psykologisten 
perustarpeiden toteutumista. Autonomiaa opettaja tuki luomalla fysiikasta 
merkityksellisen oppimiskokonaisuuden kartoittamalla oppilaiden ennakkotietoja 
fysiikasta ja keskustelemalla oppilaiden omista ajatuksista ja kysymyksistä, joita heillä 
heräsi lukemisen ohella. Oppilailla oli myös mahdollisuus itseohjautuvuuteen ja 
valinnanvapauksia rakentaessaan torneja. Myös oppilaiden tunteisiin opettaja kiinnitti 
huomiota puuttuessaan yhden ryhmän toimintaan, jossa erityisoppilas puhui 
ryhmäläisilleen negatiiviseen sävyyn. Tämän opettajan keskustelun jälkeen ryhmä 
suoriutuikin rakennustehtävästä parhaiten. Tällä oppitunnilla oppilaiden autonomian 
kokemus saikin luokkahuonetunneista korkeimman keskiarvon (M=5,77), mikä viittaa 




Kyvykkyyden tarpeen toteutumiselle on aiemmissa tutkimuksissa (Sjöblom ym., 2016; 
Niemiec & Ryan, 2009; Reis ym., 2000; Miserando, 1996) löydetty vaikutuksia muun 
muassa selkeällä ohjeidenannolla, tehtäväntasolla ja optimaalisesti haastavilla tehtävillä 
sekä totuudenmukaisilla odotuksilla. Myös vuorovaikutuksen laadulla on vaikutusta 
siihen, kuinka kyvykkääksi oppilaat itsensä kokevat (Ryan & Deci, 2000, s. 70). 
Oppilaiden kyvykkyyttä tukivat tällä oppitunnilla erityisesti ennakkotietojen kartoitus ja 
tornien rakentamistehtävä. Ennakkotietojen kartoitus antaa oppilaille mahdollisuuden 
tuoda esille omaa tietotaitoaan ja opettajalle mahdollisuuden suhteuttaa tulevia tehtäviä 
oppilaiden tasoon. Tornien rakentamistehtävässä oppilaat pääsivät toimimaan omalla 
taitotasollaan ja omien kykyjensä mukaan. Koska opettaja tuntee oppilaansa jo monen 
vuoden kokemuksella, hän tiesi tornien rakennustehtävän olevan optimaalisesti haastava 
tehtävä. Tällä oppitunnilla oppilaiden kyvykkyys saa kuitenkin luokkahuonetunneista 
alhaisimman keskiarvon (M=5,14). Tämä keskiarvo on kuitenkin erittäin hyvä, mikä 
kertoo siitä, että olosuhteet oppitunnilla olivat oppilaiden kyvykkyyttä pääsääntöisesti 
hyvin tukevia. Siihen, että keskiarvo on tällä oppitunnilla alhaisin saattaa vaikuttaa 
kahdessa ryhmässä olleet haasteet vuorovaikutuksessa ja yhden erityisoppilaan 
työskentelystä kieltäytyminen.  
 
Yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttymistä edesauttaa turvallinen ja hyväksyvä ryhmä, 
huolenpidon, kunnioituksen ja lämmön tunteminen, mukavien asioiden tekeminen 
yhdessä ja itselle merkityksellisistä asioista puhuminen sekä itsensä arvostetuksi 
kokeminen. Tällä oppitunnilla opettaja kertoo oppilaiden olleen erittäin innokkaita 
keskustelemaan asioista, mikä viittaisi siihen, että he kokevat ryhmän turvalliseksi ja 
hyväksyväksi sekä aiheen itselleen merkitykselliseksi. Mukavien asioiden tekemistä 
yhdessä oli tornien rakentaminen, jossa oppilaat pääsivät pienryhmissä työskentelemään 
yhdessä. Opettaja oli miettinyt ryhmät etukäteen, jotta ryhmät olisivat mahdollisimman 
toimivat ja hän huolehti ja auttoi eteenpäin, kun ryhmätyössä ilmeni ongelmia.  
Oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne sai tällä oppitunnilla luokkahuoneessa pidetyistä 
oppitunneista korkeimman arvon (M=5,06), mikä viittaa siihen, että olosuhteet 





Taulukko 20. Psykologisia perustarpeita tukevat olosuhteet ensimmäisellä oppitunnilla, joka 
pidettiin luokkahuoneessa. 
 
PÄÄKATEGORIA             ALAKATEGORIA                         TOIMINTA 
AUTONOMIA merkitykselliset 
oppimiskokonaisuudet 





opettaja auttoi ryhmää 
eteenpäin, kun työskentely ei 
sujunut 





usko oppilaan kykyihin  
ennakkotietojen kartoitus 
suhteutti odotuksia 
opettaja auttoi ryhmää 
eteenpäin, kun 
vuorovaikutus ei sujunut 
YHTEENKUULUVUUS mukavien asioiden tekeminen 
huolenpito, kunnioitus ja lämpö 
turvallinen, hyväksyvä ryhmä 
ennakkotietojen kartoitus 
tornien rakentamistehtävä 
opettaja puuttui huonoon 
vuorovaikutukseen ja auttoi 
ryhmää eteenpäin 
innokas keskustelu, jossa 
omat ajatukset esille 
 
5.2.2 2. oppitunti koulumetsässä 
 
Toinen tutkimuksen oppitunti pidettiin koulun läheisessä koulumetsässä. Tunnin 
tavoitteena oli syventää konkreettisen tekemisen avulla oppilaiden ymmärrystä kolmio- 
ja putkirakenteen vaikutuksista rakenteiden kestävyyteen. Oppilaat rakensivat tunnilla 
haluamaansa paikkaan koulumetsässä suojan opettajan antamilla välineillä. Heillä oli 
käytössään sakset, 10 metriä narua ja 3x2 metrin kokoiset pressut. Suojassa tuli käyttää 
molempia käsiteltyjä rakenteita. Opettaja oli ohjeistanut tunnin tehtävän jo edellisen 
oppitunnin lopuksi, jotta oppilaat pääsivät suunnittelemaan suojiaan jo ennen 
koulumetsässä pidettävää oppituntia ja työskentely voitiin aloittaa mahdollisimman 
nopeasti. Tällä tunnilla opettaja kertoo muuttaneensa kahden ryhmän kokoonpanoa, jotta 
ryhmätyö sujuisi edellistä oppituntia paremmin.  
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Opettajan mukaan hänen, tunnilla mukana olleiden avustajan ja erityisopettajan sijaisen 
tehtäväksi jäi havainnoida oppilaiden työskentelyä, sillä se sujui erittäin omatoimisesti ja 
innokkaasti. Osa ryhmistä ehti sisustamaan ja leikkimään suojissaan samalla, kun 
odottelivat, että kaikkien suojat valmistuvat. Kun kaikkien suojat olivat valmiit, opettaja 
kokosi oppilaat yhteen keskustelemaan tehdyistä suojista. Keskustelun aikana 
huomattiin, että suojissa oli käytetty laavumaista ja telttamaista rakennetta. He 
keskustelivat kummankin rakenteen hyödyistä ja haitoista. Oppilaat saivat valita 
mielestään kestävimmän suojan. Oppilaiden valinnat jakautuivat kahden eri suojan välille 
ja tästä opettaja kertoo saaneensa luontevasti mahdollisuuden keskustella niiden eroista 
ja paikan valinnan vaikutuksesta suojan kestävyyteen. Lopuksi oppilaat ottivat iPadeilla 
kuvat suojistaan. Opettaja tulosti kuvat koululla ja jokainen sai liimata kuvan oman 
ryhmän suojasta vihkoonsa. Oppitunnin lopussa oppilaat arvioivat oman ryhmätyön 
sujumista ja opettaja kertoo heidän olleen tyytyväisiä oman ryhmän työskentelyyn.  
 
Tällä oppitunnilla olosuhteita, jotka tukivat oppilaiden autonomiaa olivat oppilaille 
annettu valinnanvapaus ja mahdollisuus vaikuttaa siihen minne suoja rakennetaan ja 
miten  se rakennetaan. Myös oppitunnin lopussa käyty keskustelu suojista ja kestävimmän 
suojan valitseminen tukivat oppilaiden autonomiaa. Opettaja kertoo aikuisen roolin olleen 
vähäinen tällä tunnilla, koska ryhmät toimivat hyvin omatoimisesti ja innostuneesti. 
Tällöin opettaja pystyi vähentämään painetta ja kontrollia tunnilla ja tarjoamaan 
mahdollisuuden oppilaiden itseohjautuvuuteen. Oppilaiden autonomian kokemus saakin 
tällä oppitunnilla korkeimman keskiarvon (M=6,03) niin kaikista koulumetsässä 
pidetyillä oppitunneilla kuin koko tutkimuksen aikana pidetyillä oppitunneilla.  
 
Oppilaiden kyvykkyyttä tukevia olosuhteita olivat tällä oppitunnilla selkeä ohjeidenanto, 
hyvä vuorovaikutus ryhmäläisten kesken, tehtäväntaso eli optimaalisesti haastava tehtävä 
ja palautteenanto. Opettaja oli antanut ohjeet jo edellisen oppitunnin päätteeksi, jolloin 
oppilailla oli mahdollisuus suunnitella työskentelyään hyvissä ajoin ja kysyä tarkentavia 
kysymyksiä, jos jokin asia jäi epäselväksi. Opettaja muutti tunnin alussa kahden ryhmän 
kokoonpanoa, joka varmasti vaikutti vuorovaikutusta parantavasti, sillä edellisellä 
oppitunnilla kahdessa ryhmässä olleet haasteet vaikuttivat ryhmän vuorovaikutukseen. 
Suojan rakentamisessa ryhmät saivat toimia omien kykyjensä ja taitojensa mukaan, 
jolloin tehtävä on juuri niin haastava kuin ryhmä itse haluaa sen olevan. Lopputunnista 
keskusteltiin suojien kestävyydestä, paikan valinnasta ja rakenteiden erilaisuudesta, 
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jolloin jokainen ryhmä sai palautetta omasta suojastaan. Kyvykkyys saakin tällä tunnilla 
autonomian tavoin korkeimman keskiarvon (M=5,83) sekä koulumetsässä pidetyiltä 
oppitunneilta että koko tutkimuksen aikana pidetyiltä oppitunneilta.  
 
Taulukko 21. Psykologisia perustarpeita tukevat olosuhteet toisella oppitunnilla, joka pidettiin 
koulumetsässä. 
 
PÄÄKATEGORIA ALAKATEGORIA TOIMINTA 
AUTONOMIA mahdollisuus 
itseohjautuvuuteen   
valinnanvapaus  
paineen ja kontrollin 
vähentäminen 
suojan rakentaminen: minne, 










ohjeet jo edellisen tunnin lopussa 
palautetta suojista yhteisessä 
keskustelussa 
tehtäväntaso sopiva oppilaiden 
kykyihin ja odotuksiin nähden 
muutos ryhmiin paransi 
vuorovaikutusta 
YHTEENKUULUVUUS mukavien asioiden tekeminen 
huolenpito, kunnioitus ja 
lämpö 
turvallinen, hyväksyvä ryhmä 
merkityksellisistä asioista 
puhuminen 
itsensä arvostetuksi kokeminen 
ja ymmärretyksi tuleminen 
suojan rakentaminen 
ryhmätyö sujui hyvin 
innostunut ilmapiiri 
suojien kuvaaminen lisäsi 
arvostuksen kokemista ja työn 
merkityksellisyyttä 
 
Yhteenkuuluvuutta tukevia olosuhteita tällä oppitunnilla olivat turvallinen, hyväksyvä 
ryhmä, mukavien asioiden tekeminen yhdessä, itsensä arvostetuksi kokeminen ja 
ymmärretyksi tuleminen sekä merkityksellisistä asioista puhuminen. Oppilaiden 
itsearvioinnin mukaan he kokivat, että ryhmätyöskentely sujui tällä oppitunnilla hyvin. 
Suojan rakentaminen oli ilmeisen mukavaa yhdessä, koska ilmapiiri tunnilla oli opettajan 
mukaan erittäin innostunut. Ryhmätyön sujuvuus kertoo siitä, että oppilaat kokivat 
tulleensa ymmärretyksi ja kokivat itsensä arvostetuksi. Oppitunnin lopussa oppilaat 
saivat kuvata omat suojansa, mikä varmasti lisäsi työn merkityksellisyyttä. 
 60 
Yhteenkuuluvuus sai tällä tunnilla suhteellisen hyvän keskiarvon (M=5,18), mikä on 
toiseksi korkein arvo tutkimuksen oppitunneista.   
 
5.2.3 3. oppitunti luokkahuoneessa 
 
Kolmas oppitunti pidettiin luokkahuoneessa ja aiheena olivat yksinkertaiset koneet eli 
vipu, kalteva taso ja pyörä. Tunti aloitettiin kotitehtävien tarkastuksella. Kotitehtävänä 
oli ollut piirtää silta ja oppilaat esittelevätkin omat siltansa pöytäryhmissään ja jokainen 
pöytäryhmä valitsi kestävimmän sillan ja esitteli sen muulle luokalle. Tämän jälkeen 
siirryttiin tarkastelemaan kirjan kuvia ja etsimään niistä yksinkertaisia koneita. Kappale 
luettiin vähän kerrallaan ja lukemisen ohessa tehtiin pienryhmissä opettajan tuoman 
mekaniikka-laatikon avulla pieniä tutkimuksia. Havainnoista kirjoitettiin muistiinpanoja 
vihkoon. Opettajan mukaan toiminta tunnilla oli innostunutta, mutta koska mekaniikka-
laatikoita oli koulussa rajallinen määrä, ei kaikille ryhmässä riittänyt tekemistä. Opettajan 
ohjeistus oli ollut, että kaikkien tulee saada tehdä kokeita, mutta kahdessa ryhmässä oli 
opettajan huomaamatta kuitenkin käynyt niin, että yksi oppilas oli tehnyt kaikki kokeet 
muiden seuratessa vieressä. Opettaja kertookin muuttavansa ryhmätyötoimintaa ensi 
kerralla siten, että jakaa ryhmäläisille kiertävät tehtävät (puheenjohtaja, kirjuri, kokeiden 
tekijä jne.).  
 
Oppitunnilla keskusteltiin havainnoista jokaisen kokeen jälkeen ja kirjoitetiin näistä 
muistiinpanoja vihkoon. Lopuksi tehtiin yhdessä päätelmä, että yksinkertaisia koneita 
käyttämällä vähennetään ihmisen voiman tarvetta. Lopputunnista opettaja antoi edellisen 
viikon tavoin seuraavan koulumetsässä pidettävän oppitunnin ohjeistuksen, jotta 
työskentely saadaan yhtä sujuvasti käyntiin kuin edellisellä kerralla. Opettajan mukaan 
tunnelma ei ollut tällä oppitunnilla yhtä innostunutta kuin edellisellä viikolla, mutta tähän 
saattoi hänen mukaansa vaikuttaa sekä vaikeampi aihe että päivän aikana selvitetyt riidat 
ja ilkivallan teot. Myös välineiden vähäisyys saattoi vaikuttaa, koska kaikki eivät päässeet 
aktiivisesti osallistumaan tekemiseen. 
 
Oppilaiden autonomiaa tuettiin alkutunnista vapaudella valita kestävin silta omassa 
pöytäryhmässä. Oppilailla oli myös mahdollisuus vaikuttaa tutkimusten ja havaintojen 
tekemiseen ainakin teoriassa, mutta kuten opettaja toteaa, olisi ollut parempi, jos 
välinelaatikoita olisi riittänyt jokaiselle parille omansa. Silloin oppilaat olisivat päässeet 
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osallistumaan aktiivisemmin ja heillä olisi ollut paremmat mahdollisuudet vaikuttaa 
tutkimusten tekemiseen. Autonomia saakin tällä oppitunnilla aavistuksen alhaisemman 
keskiarvon (M=5,67) kuin edellisellä luokkahuoneessa pidetyllä oppitunnilla.  
 
Taulukko 22. Psykologisia perustarpeita tukevat olosuhteet kolmannella oppitunnilla, joka 
pidettiin luokkahuoneessa. 
 
PÄÄKATEGORIA ALAKATEGORIA TOIMINTA 
AUTONOMIA mahdollisuus itseohjautuvuuteen   
valinnanvapaus  
vaikutusmahdollisuudet 
valitaan pöytäryhmässä kenen 
silta on kestävin 







optimaalisesti haastava tehtävä 





tehtäväntaso sopiva oppilaiden 
kykyihin ja odotuksiin nähden 
YHTEENKUULUVUUS mukavien asioiden tekeminen 
merkityksellisistä asioista 
puhuminen 
itsensä arvostetuksi kokeminen 
ja ymmärretyksi tuleminen 
tutkimukset pienryhmissä 
innostunut ilmapiiri 
keskustelu havainnoista ja 
tutkimuksista sekä omien 
ajatusten ja valintojen esille 
tuominen 
 
Kyvykkyyttä tukevia olosuhteita olivat tehtäväntaso, optimaalisesti haastava tehtävä, 
totuudenmukaiset odotukset ja vuorovaikutus. Opettajan mukaan oppilaat olivat tehneet 
innostuneesti tehtäviä, joten tehtäväntaso oli ilmeisen sopiva ja odotukset tehtävässä 
olivat totuudenmukaisia. Jokaisessa työvaiheessa käytiin keskustelua oppilaiden 
havainnoista ja luettiin tutkimukseen liittyvää teoriaa oppikirjasta. Oppilaiden odotuksia 
ja havaintoja suunnattiin myös oikeaan suuntaan keskustelun ja teorian avulla. Samalla 
voi syntyä syvällistä ymmärrystä toiminnan ja teorian välille. Kyvykkyyden tarpeen 
tyydyttyminen saa tällä tunnilla kohtuullisen hyvän keskiarvon (M=5,19), mutta se olisi 
saattanut olla parempikin, jos jokainen olisi päässyt aktiivisesti tekemään kokeita.  
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Yhteenkuuluvuutta tukevista olosuhteista löysin tältä oppitunnilta mukavien asioiden 
tekemisen, merkityksellisistä asioista puhumisen, ymmärretyksi tulemisen, itsensä 
arvostetuksi kokemisen sekä turvallisen ja hyväksyvän ryhmän. Opettajan mukaan 
kokeiden tekeminen oli oppilaiden mielestä mukavaa, koska he tekivät kokeita 
innostuneesti. Oppilaat pääsivät keskusteluissa tuomaan esille omia ajatuksiaan ja siten 
puhumaan itselleen merkityksellisistä asioista. Koska opettaja antaa oppilaille paljon 
keskusteluaikaa ja mahdollisuuksia valita (esimerkiksi kenen silta on kestävin), tukee 
opettaja oppilaiden arvostetuksi kokemista ja ymmärretyksi tulemista. Tällä oppitunnilla 
yhteenkuuluvuus saa alhaisemman keskiarvon (M=4,86) kuin kahdella edellisellä 
oppitunnilla. Tähän ovat voineet vaikuttaa päivän aikana olleet riidat ja ilkivallan tekojen 
selvittäminen eli oppilaat eivät ole sillä hetkellä kokeneet ryhmää niin turvalliseksi ja 
hyväksyväksi kuin aiemmin.  
 
5.2.4 4. oppitunti koulumetsässä 
 
Tutkimuksen neljäs oppitunti pidettiin koulumetsässä. Aiheena oli edellisen tunnin 
tapaan yksinkertaiset koneet eli vipu, kalteva taso ja pyörä. Opettaja kertoo tavoitteena 
olleen ymmärtää konkretian avulla, mikä hyöty ihmiselle yksinkertaisesti koneista on. 
Tunti toteutettiin pistetyöskentelynä. Pisteitä oli kuusi ja oppilaat kiersivät niillä 
pienryhmissä tehden pisteillä kokeita ja kirjaten tuloksia monisteeseen. Opettaja otti tällä 
oppitunnilla käyttöön ryhmän kiertävät roolit ja oppilaat valitsivatkin ensin ryhmissä 
puheenjohtajan, jonka tehtävänä oli jakaa jokaisella pisteellä tehtävät niin, että oppilaat 
olivat vuorotellen kokeen tekijöitä ja kirjureita.  
 
Ensimmäisellä pisteellä oli tarkoituksena nostaa vipua käyttäen kivi ja auttamassa oli  
samanaikaisopettajana ollut erityisopettaja. Toisella pisteellä harjoiteltiin kaltevan tason 
käyttämistä nostaessa kiveä kannon päälle. Apuna tällä pisteellä oli oppitunnilla mukana 
ollut opiskelija. Kolmannella pisteellä oppilaat kokeilivat opettajan avustuksella, kuinka 
paljon vähemmän voimaa tarvitsee, kun käyttää apuna väkipyörää. Neljännellä pisteellä 
oppilaat toimivat myös omatoimisesti selvittäen kuinka paljon vähemmän voimaa 
tarvitaan pyöreiden telojen avulla vetäessä kuin ilman teloja. Viidennellä pisteellä 
oppilaat miettivät missä hammaspyöriä käytetään ja tutkivat niiden toimintaa ja 
pyörimistä omatoimisesti. Kuudennella pisteellä ohjeena oli etsiä rauhallinen paikka 
metsästä ja rauhoittua.  
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Opettajan mukaan tällä oppitunnilla ryhmätyöskentely sujui hyvin työskentelyn ollessa 
rauhallista ja ainakin opettajan omalla pisteellä oli syntynyt runsasta keskustelua 
väkipyörän käytöstä.  
 
Taulukko 23. Psykologisia perustarpeita tukevat olosuhteet neljännellä oppitunnilla, joka pidettiin 
koulumetsässä. 
 
PÄÄKATEGORIA ALAKATEGORIA TOIMINTA 
AUTONOMIA mahdollisuus itseohjautuvuuteen   
valinnanvapaus  
vaikutusmahdollisuudet 
paineen ja kontrollin 
vähentäminen 
oppilaat valitsivat ryhmälleen 
puheenjohtajan  
omatoiminen kiertäminen ja 
työskentely pisteillä 
voi vaikuttaa miten 
työskentelee pisteillä 
KYVYKKYYS selkeä ohjeidenanto 
tehtäväntaso 




sopivasti tekemistä pisteillä  
vaikeammilla pisteillä 
aikuinen apuna 
aktiivinen keskustelu pisteillä 
ja palautetta työstä ainakin 
opettajan pisteellä 
ryhmätyön sujuvuus 
YHTEENKUULUVUUS mukavien asioiden tekeminen 
huolenpito, kunnioitus ja lämpö 
turvallinen, hyväksyvä ryhmä 
merkityksellisistä asioista 
puhuminen 
itsensä arvostetuksi kokeminen 
ja ymmärretyksi tuleminen 







piste myös rauhoittumiselle ja 
luonnosta nauttimiselle 
 
Oppilaiden autonomiaa tukevia olosuhteita olivat tällä oppitunnilla valinnanvapaus, 
vaikutusmahdollisuudet, mahdollisuus itseohjautuvuuteen sekä paineen ja kontrollin 
vähentäminen. Oppilaat saivat oppitunnin alussa valita ryhmälleen puheenjohtajan ja 
tunnin aikana heillä oli mahdollisuus vaikuttaa siihen, miten he työskentelevät rasteilla. 
Kun jokaisella on selkeä rooli tiedossa, on oppilaan helpompi keskittyä ja suunnata 
työskentelyään. Koska kaikilla pisteillä ei ollut aikuista niin sanotusti vahtimassa, väheni 
paine ja kontrolli sekä tällä ratkaisulla opettaja osoitti oppilaille luottamusta ja tarjosi 
heille mahdollisuuden itseohjautuvuuteen. Pistetyöskentelyssä oppilailla on vapauksia ja 
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mahdollisuus opiskella haluamallaan tavalla ja panoksella. Autonomia saakin tällä 
oppitunnilla oikein hyvän keskiarvon (M=5,83), mikä kertoo olosuhteiden olleen 
oppilaiden autonomiaa hyvin tukevat. 
 
Kyvykkyyttä tukevia olosuhteita olivat tällä oppitunnilla tehtäväntaso, optimaalisesti 
haastavat tehtävät, selkeä ohjeidenanto, totuudenmukaiset odotukset, vuorovaikutus ja 
palautteenanto. Opettajan mukaan pisteillä oli sopivasti tekemistä, joten jokainen oppilas 
pääsi kokeilemaan erilaisia tehtäviä jokaisella pisteellä. Osalla pisteistä oli opettaja 
auttamassa ryhmää, mutta osalla ei, joten tehtävät oli suunniteltu optimaalisesti 
haastaviksi ja odotukset olivat totuudenmukaisia oppilaiden tasoon nähden. Ainakin 
omalla pisteellään opettaja kertoo käyneensä aktiivista keskustelua oppilaiden kanssa, 
joten oppilaat ovat saaneet välitöntä palautetta työskentelystään. Vuorovaikutus 
oppitunnilla on ollut ilmeisen hyvää, koska ryhmätyöskentely on sujunut mallikkaasti. 
Selkeät ohjeet jokaisella pisteellä ja ryhmäläisten kiertävät roolit ovat auttaneet oppilaita 
suuntaamaan omaa työskentelyään tehtävien tekemiseen. Oppilaat kokivatkin itsensä 
erittäin kyvykkäiksi tällä tunnilla (M=5,74).  
 
Yhteenkuuluvuutta tukevia olosuhteita tällä oppitunnilla olivat mukavien asioiden 
tekeminen, merkityksellisistä asioista puhuminen, itsensä arvostetuksi kokeminen ja 
turvallinen hyväksyvä ryhmä sekä huolenpito, lämpö ja kunnioitus. Oppilaat tuntuivat 
opettajan päiväkirjan mukaan olleen motivoituneita työskentelemään pisteillä, ja 
tehtävien tekeminen on ollut ilmeisen mukavaa. Oppilaat ovat ainakin opettajan omalla 
pisteellä keskustelleet runsaasti ja voisi olettaa, että he ovat omia havaintoja tehdessään 
päässeet kertomaan itselleen merkityksellisistä asioista. Ryhmätyöskentely sujui hyvin, 
joten pienryhmä on yleisesti ottaen koettu hyväksyväksi ja turvalliseksi. Opettaja kertoi 
yhden erityisoppilaan päässeen taas tällä tunnilla loistamaan, joten itsensä arvostetuksi 
kokemiseen on ollut otolliset olosuhteet. Kunnioitusta opettaja osoittaa sillä, että oppilaat 
ovat saaneet kiertää pisteillä omatoimisesti, jolloin opettaja luottaa heihin. Oppilaiden 
välinen kunnioitus puolestaan tulee esille esimerkiksi luottamuksena siihen, että jokainen 
ryhmän jäsen huolehtii annetusta roolista parhaalla mahdollisella tavalla. Lämpöä ja 
huolenpitoa osoitetaan erityisesti kuudennen pisteen valinnalla, tarjoamalla 
mahdollisuuden rauhoittumiseen ja luonnon rauhasta ja kauneudesta nauttimiseen. 
Yhteenkuuluvuus saa kuitenkin tällä oppitunnilla koulumetsässä pidetyiltä oppitunneilta 
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alhaisimman keskiarvon (M=5,05), vaikkakin tämä arvo on saman suuruinen 
luokkahuoneessa pidetyn korkeimman arvon kanssa. 
 
5.2.5 5. oppitunti luokkahuoneessa 
 
Viides tutkimuksen oppitunneista on viimeinen luokkahuoneessa pidetty oppitunti. 
Opettaja kertoo halunneensa pitää hyvin perinteisen oppitunnin, jotta nähdään onko 
työskentelymenetelmillä vaikutusta oppilaisiin. Tunnilla aiheena oli jousi ja tunti rakentui 
kotitehtävien tarkistamisesta, tunnin aiheen käsittelystä kappaletta lukien, keskustellen ja 
tehden vihkomuistiinpanoja. Tunnin lopussa oppilaat saivat purkaa mustekynän, etsiä 
sieltä jousen ja kokeilla sen kimmoisuutta, venymistä ja palautumista. Tämän tehtävän 
avulla parien tuli selvittää mihin jousta tarvitaan mustekynässä. Tältä oppitunnilta 
opettajalla ei jäänyt ketään erityisesti mieleen. Hän kertoi työskentelyn sujuneen ihan 
hyvin ja kynän purkamisen kiinnostaneen oppilaita. 
 
Tällä oppitunnilla oppilaiden autonomian kokemus saa alhaisimman keskiarvon 
(M=5,41) luokkahuonetunneista. Koska oppitunti on ollut hyvin opettajajohtoinen, ei 
oppilailla ole ollut juurikaan mahdollisuutta vaikuttaa tunnin kulkuun eikä 
valinnanvapauksia. Oppilaat ovat kuitenkin voineet toimia itseohjautuvasti ja vaikuttaa 
kynän purkamistehtävässä omaan työskentelyyn. Vaikka autonomian arvo on alhaisin 
tällä oppitunnilla, on se edelleen erittäin hyvä, mikä kertoo ehkä enemmän oppilaiden 
autonomian kokemuksesta ylipäätänsä tässä luokassa kuin oppituntien välisestä 
vaihtelusta.  
 
Kyvykkyyttä tuettiin tällä oppitunnilla kynän purkamistehtävällä. Siinä tehtävän 
optimaalinen taso tuntui kohtaavan oppilaiden totuudenmukaiset odotukset omista 
kyvyistään, sillä kyvykkyys saa tällä oppitunnilla korkeimman keskiarvon (M=5,50) 
luokkahuonetunneista. Myös opettaja tuo esille, että kynän purkamistehtävä tuntui 
kiinnostavan oppilaita ja tämä voi johtua juurikin siitä, että tehtävä oli optimaalisesti 
haastava ja vuorovaikutus parin kanssa tehtävää tehdessä on ollut hyvää.  
 
Yhteenkuuluvuutta tukevia olosuhteita olivat tällä tunnilla keskustelu lukemisen lomassa 
ja paritehtävän aikana. Kynän purkamistehtävä oli ilmeisen mukava ja tuki 
yhteenkuuluvuutta. Yhteenkuuluvuus saa tällä oppitunnilla alhaisimman keskiarvon 
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(M=4,67) niin luokkahuonetunneista kuin kaikista tutkimuksen oppitunneista. Tämä voi 
varmasti selittyä osittain opettajajohtoisella, ei niin toiminnallisella 
työskentelymenetelmällä.  
 
Tällä oppitunnilla onkin mielenkiintoista huomata, että opettajajohtoisessa 
työskentelyssä opettajalle itselleen ei jäänyt ketään oppilasta erityisesti tunnilta mieleen 
eivätkä myöskään oppilaiden psykologiset perustarpeet tyydyttyneet oppitunnilla yhtä 
hyvin kuin toiminnallisemmilla oppitunneilla. Kuitenkin tälläkin tunnilla oppilaiden 
psykologiset perustarpeet tyydyttyivät melkoisen hyvin, mikä saattaa kertoa enemmän 
oppilaiden hyvinvoinnista yleisesti tässä luokassa kuin vain tällä yhdellä oppitunnilla. 
 
Taulukko 24. Psykologisia perustarpeita tukevat olosuhteet viidennellä oppitunnilla, joka 
pidettiin luokkahuoneessa. 
 
PÄÄKATEGORIA ALAKATEGORIA TOIMINTA 
AUTONOMIA mahdollisuus itseohjautuvuuteen   
vaikutusmahdollisuudet 
keskustelu 
oppilaiden ajatusten esille 
tuominen  
kynän purkamistehtävä parin 





optimaalisesti haastava tehtävä 
kynän purkamistehtävä 
parin kanssa työskentely 
YHTEENKUULUVUUS mukavien asioiden tekeminen 
turvallinen, hyväksyvä ryhmä 
keskustelu 
kynän purkamistehtävä parin 
kanssa 
 
5.2.6 6. oppitunti koulumetsässä 
 
Kuudes ja tutkimuksen viimeinen oppitunti pidettiin koulumetsässä. Tällä tunnilla 
aiheena oli kevätseurannan aloittaminen, parityöskentelyn harjoitteleminen uuden parin 
kanssa ja elämyksellisen luontokokemuksen saaminen. Oppilaat olivat itse valinneet 
uusista pöytäryhmistään itselleen parit ja tarkoitus oli tehdä kevätseurantaa parin kanssa 
lomakkeen avulla.  
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Opettaja kertoo tunnin alun viivästyneen, koska yksi oppilas sairastui, joitakin takkeja oli 
hukassa ja riitojakin piti selvittää. Tämä oli aiheuttanut levottomuutta tunnin alkuun 
erityisesti erityisoppilaiden keskuudessa. Metsään päästyään parit alkoivat nopeasti 
tutkimaan metsää ja tekemään havaintoja. Opettaja joutui kuitenkin vaihtamaan kahta 
paria, koska eräällä erityisoppilaalla oli vaikeuksia orientoitua työskentelyyn ennen tuntia 
selvitetyn riidan vuoksi. Oppitunnilla mukana ollut koulunkäynninohjaaja kulki erään 
parin mukana ja opettaja keskittyi oppilaaseen, joka kieltäytyi harmistuksensa vuoksi 
työskentelemästä. Opettaja kertoo muiden parien työskennelleen onneksi omatoimisesti.  
 
Tällä oppitunnilla ei käyty kokonaan läpi oppilaiden havaintoja, koska kevätseurantaa on 
tarkoitus jatkaa seuraavalla viikolla. Hieman keskustelua oppilaiden havainnoista ja 
löydöksistä kuitenkin käytiin, jotta voidaan seuraavalla oppitunnilla suunnata toisaalle 
metsään tekemään havaintoja asioista, joita ei vielä tällä kertaa löydetty. Tällaisia olivat 
esimerkiksi sammakonkudun löytäminen tien vieressä olevasta ojasta, jolloin metsään 
kannattaa kulkea ensi kerralla toista reittiä. 
 
Tunnin lopussa parit etsivät vielä opettajan listan mukaan kahdeksan asiaa, esimerkiksi 
jotain puusta pudonnutta. Ennen tämän tehtävän purkamista opettaja piti oppilaille pienen 
rauhoittumishetken, jonka jälkeen etsintätehtävä purettiin opettajan lukeman tarinan 
avulla siten, että aina kun jostain oppilaiden etsimästä asiasta puhuttiin tarinassa, oppilaat 
ottivat löytämänsä asian esille. 
 
Oppilaiden autonomiaa tuettiin tällä oppitunnilla antamalla oppilaiden valita itselleen 
mieluisat parit uusista pöytäryhmistä. Heillä oli myös vaikutusmahdollisuuksia ja 
vapauksia valita mistä alkavat kevätseurantaa tekemään ja mitä haluavat itse tutkia 
metsässä. Myös paineen ja kontrollin vähentäminen ja mahdollisuus itseohjautuvuuteen 
näkyvät oppitunnilla siten, että oppilaat saivat kierrellä vapaasti ja omatoimisesti oman 
parin kanssa. Opettaja myös tunnisti erityisoppilaan harmistuksen ja tuki hänen 
tunteidensäätelyään oppitunnilla olemalla hänen apuna. Myös koulunkäynninohjaaja oli 
erään parin apuna, jotta mahdollisten ongelmien eteen tullessa, hän voi heti auttaa paria 
työskentelyssä eteenpäin. Autonomian (M=5,93) tarve tyydyttyi tällä oppitunnilla 
toiseksi parhaiten tutkimuksessa pidetyistä oppitunneista. 
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Tällä oppitunnilla oppilaiden kyvykkyyttä tukevia olosuhteita olivat selkeä ohjeidenanto, 
tehtäväntaso, vuorovaikutus ja totuudenmukaiset odotukset. Oppilaat saivat opettajaa 
odotellessaan kevätseurantalomakkeen tutustuttavaksi ja ohjeet olivat oppilaille selkeät, 
sillä metsään päästyään, he hajaantuivat nopeasti tekemään seurantaa ohjeiden mukaan. 
Tehtäväntaso tuntui olevan erittäin sopiva ja odotukset esimerkiksi siitä, mitä tällä kertaa 
voi metsästä löytää ja mitä (esimerkiksi sammakonkutu) kannattaa jättää seuraavaan 
kertaan olivat totuudenmukaisia. Oppilaiden välinen vuorovaikutus on pääsääntöisesti 
ollut alun parin vaihtojen jälkeen hyvää. Onkin helpompi olla vuorovaikutuksessa vain 
yhden ihmisen kanssa kerrallaan. Kyvykkyys sai tällä oppitunnilla alhaisimman 
keskiarvon (M=5,67) koulumetsässä pidetyiltä oppitunneilta. Voiko tätä selittää sillä, että 
kevätseuranta- ja etsimistehtävä eivät olleet tarpeeksi haastavia, kun kahdella edellisellä 
koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla oppilaat ovat päässeet rakentamaan suojia ja 
tekemään erilaisia kokeiluja ja tutkimuksia yksinkertaisista koneista. 
 
Yhteenkuuluvuutta tukivat tällä oppitunnilla ymmärretyksi tuleminen, itsensä 
arvostetuksi kokeminen, mukavien asioiden tekeminen, ulkoisen kontrollinvälineiden 
puuttuminen sekä huolenpito, lämpö ja kunnioitus. Oppilaat saivat valita parit oppitunnin 
alussa itse, mikä tuki sekä heidän autonomiaa että yhteenkuuluvuutta ulkoisen 
kontrollinvälineiden puuttuessa. Myös se, että oppilaat saivat kierrellä parin kanssa 
vapaasti, kertoo ulkoisen kontrollinvälineiden puuttumisesta. Kevätseurannan ja 
etsimistehtävän tekeminen parin kanssa on ollut mukavaa ja parityöskentely on tarjonnut 
oppilaille mahdollisuuden tulla ymmärretyksi ja tuntea itsensä arvostetuksi. Opettaja on 
osoittanut oppilaille huolenpitoa ja lämpöä selvittäessään riitoja, etsiessään takkeja ja 
auttaessaan erityisoppilasta, sekä koulunkäynninohjaajan auttaessa yhtä paria 
selviytymään oppitunnin tehtävistä. Yhteenkuuluvuus saakin tällä oppitunnilla 
korkeimman keskiarvon (M=5,38) sekä koulumetsässä pidetyiltä oppitunneilta että koko 
tutkimuksessa pidetyiltä oppitunneilta. Vaikka oppitunnin alku viivästyi useiden eri 
syiden takia, on oppitunnilla ollut useita sellaisia olosuhteita, jotka ovat tukeneet 
oppilaiden yhteenkuuluvuutta.  
 
U-testillä tehdyssä oppituntien välisessä vertailussa tuli esille, että viidennen ja 
kuudennen oppitunnin välillä oli yhteenkuuluvuuden osalta tilastollisesti merkitsevä ero 
(U=120,000 ja p=.026). Koska kuudennella eli viimeisellä koulumetsässä pidetyllä 
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oppitunnilla oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne sai korkeimman keskiarvon, voivat  
osaltaan edellä mainitut tämän tunnin aktiviteetit selittää tätä eroa.  
 
Taulukko 25. Psykologisia perustarpeita tukevat olosuhteet kuudennella oppitunnilla, joka 
pidettiin koulumetsässä. 
 
PÄÄKATEGORIA ALAKATEGORIA TOIMINTA 
AUTONOMIA mahdollisuus itseohjautuvuuteen   
valinnanvapaus  
vaikutusmahdollisuudet 
paineen ja kontrollin 
vähentäminen 
tunteiden huomioonottaminen 
oppilaat saivat itse valita 
parinsa 




opettaja auttoi erityisoppilasta 
pääsemään yli 
harmistuksestaan 




oppilaat tiesivät mitä metsästä 
kannattaa etsiä 
parityöskentely oli sujuvaa 
koulunkäynninohjaaja yhden 
parin apuna  
oliko tehtävä liian 
helppo/oliko haastetta 
tarpeeksi? 
YHTEENKUULUVUUS mukavien asioiden tekeminen 
huolenpito, kunnioitus ja lämpö 
itsensä arvostetuksi kokeminen 
ja ymmärretyksi tuleminen 




rauhoittuminen ja tarina 
luonnossa  
vapaampi oleminen kaverin 
kanssa, ”hengailu” 












5.3 Millaisia eroja on huomattavissa luokkahuoneessa ja 
koulumetsässä pidettyjen oppituntien välillä?  
Tässä tutkimuksessa luokkahuoneessa ja koulumetsässä pidettyjen oppituntien välillä ei 
löydetty tilastollisesti merkitseviä eroja autonomian ja yhteenkuuluvuuden 
tyydyttymisessä. Kyvykkyyden ja oppimisympäristön välillä löytyi tilastollisesti 
merkitsevä yhteys (Rho=0,293 ja p=.042 sekä U=199,500 ja p=.044).  Luvussa 5.1 
olevista kuvioista ja taulukoista voi nähdä oppilaiden jokaisen psykologisen perustarpeen 
tyydyttyvän hieman paremmin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla. Tämä ero ei ole 
suuri, mutta antaa kuitenkin pienen mahdollisuuden pohtia, myös autonomian ja 
yhteenkuuluvuuden osalta, millä tavalla olosuhteet koulumetsässä eroavat 
luokkahuoneen olosuhteista. Toisaalta tässä tutkimuksessa oppilaiden psykologiset 
perustarpeet tyydyttyvät sekä luokkahuoneessa että  koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla erittäin hyvin. Kokoankin tässä luvussa yhteen niitä olosuhteita, jotka tässä 





Tässä tutkimuksessa opettaja tuo päiväkirjassaan esille, että koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla oppilaat pääsivät rakentamaan suojia, kokeilemaan omatoimisesti ja 
opettajan avustuksella yksinkertaisissa koneissa käytettävää mekaniikkaa sekä tekemään 
kevätseurantaa yhdessä valitsemansa parin kanssa. Opettajan päiväkirjasta tulee 
kuitenkin esille oppilaiden osallistaminen ja aktiiviseen osallistumiseen tähtäävät 
työtavat niin luokkahuoneessa kuin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla. 
 
”Aloitin tunnin keskustelemalla oppilaiden kanssa siitä mitä fysiikka on ja sen jälkeen 
oppilaat nimesivät tietämiään korkeita rakennuksia. Vertailimme myös korkeista 
rakennuksista otettuja valokuvia ja mietimme, mitä yhteistä niiden rakenteissa on. 
Oppilaat löysivät hienosti rakenteista putkirakenteen ja kolmiorakenteen. Etsimme 
rakenteita vielä myös luokasta ja keskustelimme, mistä malli niihin on löytynyt eli 
luonnosta” 




”Tunnin tavoitteena oli, että oppilaat oivaltavat konkreettisen tekemisen kautta 
ympyrärakenteen ja kolmiorakenteen vaikutukset rakenteiden kestävyyteen. Tunnin 
aiheena oli rakentaa suoja, johon koko ryhmä mahtuu.” 
 
(Ote opettajan päiväkirjasta toiselta oppitunnilta) 
 
 
Ryan ja Deci (2000, s. 71) huomasivatkin, että opettajat, jotka tukevat oppilaidensa 
autonomiaa, jouduttavat oppilaidensa sisäistä motivaatiota, uteliaisuutta ja halua tarttua 
haasteisiin. Tässä tutkimuksessa tämä onkin huomattavissa erittäin hyvin, sillä olosuhteet 
ympäristöopin tunneilla tuntuvat tukevan oppilaiden autonomiaa, uteliaisuutta ja halua 
tarttua haasteisiin riippumatta siitä, missä oppitunti pidetään. Opettaja tukeekin 
oppilaiden autonomiaa tässä luokassa tarjoamalla heille mahdollisuuksien mukaan 
valinnanmahdollisuuksia ja luomalla heille merkityksellisiä oppimiskokonaisuuksia. Hän 
myös tunnistaa oppilaiden tunteita ja tukee heitä niiden säätelyssä. Esimerkiksi se, että 
oppilaat saivat itse valita puheenjohtajan ryhmälleen, tuki autonomiaa: 
 
”Edellisellä kerralla oli haasteita ryhmätyöskentelyssä ja tällä kerralla aloitimme tunnin 
sillä, että ryhmät valitsivat itselleen puheenjohtajan, jonka tehtävänä oli jakaa jokaisella 
rastilla tehtävät niin, että kaikki ovat vuorollaan kirjureita ja kokeiden tekijöitä.” 
 
(Ote opettajan päiväkirjasta neljänneltä oppitunnilta) 
 
Koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla oli nähtävissä myös paineen ja kontrollin 
vähentäminen, koska oppilaat saivat toimia vapaammin ja itseohjautuvammin näillä 
oppitunneilla. Myös Niemiec ja Ryan (2009, s. 141) toivat esille, että opettaja voi tukea 
oppilaiden autonomiaa edellä mainituilla keinoilla. Miserandon (1996, s. 203) 
tutkimuksessa puolestaan tuli esille, että oppilaiden autonomiaa voi tukea tarjoamalla 
heille mahdollisuuden vaikuttaa asioiden ja tehtävien alullepanoon, ylläpitoon ja 
säätelyyn. Myös tässä tutkimuksessa opettajan vähentäessä kontrollia ja painetta, oppilaat 
pääsivät vaikuttamaan tehtävien aloittamiseen ja säätelyyn. Tutkimukseeni 
osallistuneessa luokassa oppilailla tuntuu olevan valinnanvapautta ja mahdollisuutta 





”Olin antanut ohjeet jo aikaisemmin ja tunti pääsi nopeasti käyntiin, koska oppilaat 
menivät suoraan ryhmiinsä, hakivat minulta varusteet ja siirtyivät metsään valitsemaan 
suojalleen paikkaa.” 





Tutkimuksen kuudella oppitunnilla oppilaat kokivat kyvykkyyttä erittäin hyvin. 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerrointestissä tuli esille, että kyvykkyyden ja 
oppimisympäristön välillä oli tilastollisesti merkitsevä yhteys (Rho=0,293 ja p=.042). 
Myös Mannin-Whitneyn testissä löydettiin tilastollisesti merkitsevä ero 
oppimisympäristön ja kyvykkyyden osalta (U=199,500 ja p=.044). Kyvykkyyden tarve 
tyydyttyi koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla hieman paremmin kuin luokkahuoneessa 
pidetyillä oppitunneilla. Koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla oppilaat pääsivät 
rakentamaan suojia, kokeilemaan erilaisten yksinkertaisten koneiden mekaniikkaa ja 
havainnoimaan koulumetsää ja sen muutoksia kevätseurannan merkeissä. Dummerin ja 
kumppaneiden (2008) mukaan maasto-opetus tarjoaakin mahdollisuuden ideoiden 
kokeilemiseen käytännössä, havainnointiin ja tiedonkeräämiseen sekä tehokkaaseen 
ryhmätyöskentelyyn. Koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla oppilaat toimivat 
innostuneesti ja omatoimisesti, joten he tuntuivat pitävän toiminnasta itsessään ja saivat 
haluttuja asioita aikaan. Reis ja kumppanit (2000, s. 420) saivat samansuuntaisia tuloksia 
yliopisto-opiskelijoita tutkiessaan.  
 
”Oppilaat rakensivat erittäin omatoimisesti ja innokkaasti ja valmiit aloittivat suojansa 
sisustamisen tai leikkimään siellä, odotellessaan muiden suojien valmistumista.” 
 
(Ote opettajan päiväkirjasta toiselta oppitunnilta) 
 
 
”Työskentely oli rauhallista ja ainakin omalla pisteellä oli runsasta keskustelua 
väkipyörän käytöstä.” 
 
(Ote opettajan päiväkirjasta neljänneltä oppitunnilta) 
 
 
Sjöblom ja kumppanit (2016, s. 28) toivat esille tehtäväntason tärkeyden suhteessa 
kyvykkyyteen ja taitoihin. Myös tässä tutkimuksessa kyvykkyyden tarpeen 
tyydyttymisen voidaan ajatella olevan seurausta optimaalisesti haastavista tehtävistä (ks. 
myös Niemiec & Ryan, 2009, s. 141) ja totuudenmukaisista odotuksista (ks. myös 
Miserando, 1996) niin luokkahuoneessa kuin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla. 
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”Onnistunutta oli se, että rasteilla ei ollut liikaa tekemistä, jolloin kaikki ehtivät kokeilla 
ja havainnoida voiman käyttöä itse. Ilon hetkiä oli myös ne, jolloin erityisluokan oppilas 
pääsi taas loistamaan ja opettamaan muita ryhmänsä jäseniä.” 
 
(Ote opettajan päiväkirjasta neljänneltä oppitunnilta) 
 
 
”Tunnin lopussa oppilaat saivat pareittain ottaa oman tai opettajan mustekynät, purkaa 
kynän etsiä kynästä jousi ja kokeilla jousen avulla kimmoisuutta, venymistä ja 
palautumista. Parien piti myös selvittää, mihin jousta mustekynässä tarvitaan.” 
 
(Ote opettajan päiväkirjasta viidenneltä oppitunnilta) 
 
Toisaalta tutkimuksessani heräsi myös kysymys, olivatko kevätseurantaan liittyvät 
tehtävät koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla tarpeeksi haastavia, koska oppilaiden 
kyvykkyyden keskiarvo oli sillä oppitunnilla alhaisin koulumetsässä pidetyistä 
oppitunneista. Tämä voi johtua myös siitä, että oppilailla saattoi olla suuremmat 
odotukset oppitunnin tehtävistä, sillä kahdella edellisellä koulumetsässä pidetyllä 
oppitunnilla oppilaat olivat saaneet monipuolisesti haasteita rakentaessaan suojia ja 
kokeillessaan erilaisia vipuja, kaltevia tasoja ja pyöriä. Näihin verrattuna kevätseurannan 
tekeminen ei välttämättä tuntunut optimaalisesti haastavalta tehtävältä. 
 
Miserandon (1996, s. 203) tutkimuksen mukaisesti totuudenmukaiset odotukset 
näyttäytyivät myös tässä tutkimuksessa oppilaiden kyvykkyyden tarpeen tyydyttymisen 
osana. Tähän tutkimukseen osallistuneen luokan opettaja tuntee oppilaansa jo monen 
vuoden takaa, sillä hän on opettanut heitä ensimmäisestä luokasta lähtien. Näin ollen 
hänen on mahdollista suunnitella oppilaille sopivia tehtäviä ja myös odotukset oppilaiden 
osaamisesta ovat totuudenmukaisia. Oppilaiden totuudenmukaisia odotuksia tuettiin tässä 
tutkimuksessa sillä, että asioita opiskeltiin ensin teoriassa luokkahuoneessa ja seuraavalla 
oppitunnilla toteutettiin opitun pohjalta konkreettisesti koulumetsässä asiaan liittyvä 
tehtävä. Koska oppilailla oli tietoa koulumetsässä toteutettavasta tehtävästä teoriassa, oli 
heidän helpompi suhteuttaa omaa osaamistaan ja taitojaan tehtävän tekemiseen. Myös 
selkeä ohjeidenanto jo muutamaa päivää ennen tehtävän toteuttamista koulumetsässä tuki 
kyvykkyyden tarpeen tyydyttymistä. Aiemmissa tutkimuksissa onkin huomattu, että 
parhaimmat oppimistulokset saavutetaan, kun maasto-opetuksen ja 
luokkahuonetyöskentelyn välillä on selkeitä yhteyksiä (ks. esim. Cantell ym., 2007; 
Dillon ym., 2006). 
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”Kerroin vielä lopuksi, että perjantaina lähdemme metsään kokeilemaan samoissa 
ryhmissä suuremmassa mittakaavassa eli oppilaiden on tarkoituksena rakentaa 
suoja/teltta. Kerroin perjantain tehtävänannon, jotta oppilaat voivat alustavasti 
suunnitella toimintaansa ja pääsemme perjantaina heti touhuamaan.” 
 




Oppilaiden yhteenkuuluvuus noudattaa autonomian kanssa samaa kaavaa. Oppilaiden 
yhteenkuuluvuuden tarpeen tyydyttymisessä luokkahuoneessa ja koulumetsässä 
pidettyjen oppituntien välillä ei ole yleisesti tilastollisesti merkitsevää eroa, mutta 
yhteenkuuluvuuden tarve saa hieman korkeammat arvot koulumetsässä pidetyillä 
oppitunneilla. Tilastollisesti merkitsevä ero yhteenkuuluvuudessa (U=120,000 ja p=.026) 
löytyi tässä tutkimuksessa vertailtaessa viidettä ja kuudetta oppituntia toisiinsa.  
 
Oppilaat tuntevat olevansa aidosti ympäristöönsä ja koulutyöhönsä vaikuttavia yhteisön 
jäseniä, kun he kokevat tulevansa kuulluiksi, nähdyiksi ja pidetyiksi (Halinen & 
Jääskeläinen, 2015, s. 23). Tässä tutkimuksessa opettaja rakensi luokkahuoneessa pidetyt 
oppitunnit osittain keskustelujen ja oppilaiden kysymysten varaan, jolloin oppilaiden oma 
ääni tuli kuuluviin. Opettaja kertoikin päiväkirjassaan olevansa tyytyväinen silloin, kun 
melkein kaikki viittaavat. Tällaisen ilmapiirin vallitessa luokassa, ajattelen oppilaiden 
kokevan ryhmän turvalliseksi ja hyväksyväksi sekä tuntevansa tulleensa nähdyiksi ja 
kuulluiksi, koska he haluavat olla aktiivisia toimijoita luokassaan ja heillä on siihen 
mahdollisuus. Tähän viittaa myös se, että oppilaat uskaltavat näyttää pettymyksensä 
luokassa, kuten päiväkirjakatkelmasta tulee ilmi. Opettajalla onkin melkoinen 
tasapainottelu jokaisen oppilaan yksilöllisten tarpeiden huomioonottamisessa. 
 
”Tunti sujui mielestäni hyvin. Oppilaat olivat niin innokkaita keskustelemaan, että 
jouduin parikin kertaa sanomaan, että kaikki eivät ehdi vastata jokaiseen kysymykseen, 
jotta ehdimme käydä kaikki tunnin aiheet läpi ja ryhmätyön. Yritin antaa kaikille 
vastausvuoron edes kerran, mutta se ei riittänyt muutamalle e-oppilaalle eli pettymyksiä 
tuli. Minä olen aina tyytyväinen, kun lähes koko luokka viittaa.” 
 
   (Ote opettajan päiväkirjasta ensimmäiseltä oppitunnilta) 
 
Ulkoisen kontrollin välineiden on todettu heikentävän yhteenkuuluvuutta (ks. Niemiec & 
Ryan, 2009, s. 133) ja tällä osittain voi selittää luokkahuoneessa ja koulumetsässä 
pidettyjen oppituntien eroa. Koulumetsässä oppilaat saavat toimia vapaammin 
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pienemmissä ryhmissä tai parin kanssa, jolloin he eivät välttämättä koko aikaa ole edes 
opettajan näköpiirissä. Kun toiminta on hajautunut laajalle alueelle, esimerkiksi 
ensimmäisellä koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla, ei opettajalla ole edes 
mahdollisuutta jatkuvasti kontrolloida jokaisen oppilaan toimintaa. Luokkahuone 
puolestaan on pienempi oppimisympäristö, jossa kontrolloiminen tai ainakin tunne 
kontrollista on helpommin läsnä. 
 
”Kaikki ryhmät olivat nopeasti valinneet paikan ja aloittivat ripeästi suunnittelun ja 
rakentamisen. Minun ja muiden aikuisten tehtäväksi jäi vain havainnoida oppilaiden 
työskentelyä. Yhteistyö sujui hyvin ja vain kahden ryhmän kanssa kävin keskustelun 
aiheesta, mitä tapahtuu heidän suojalleen, jos alkaa satamaan vettä. Keskustelujen aikana 
oppilaat huomasivat itse, mitä muutoksia heidän tulee tehdä.” 
 
(Ote opettajan päiväkirjasta toiselta oppitunnilta) 
 
Kahden oppitunnin, yhden luokkahuoneessa pidetyn ja yhden koulumetsässä pidetyn 
oppitunnin yhteydessä tuli esille, että opettaja joutui selvittämään riitoja ennen 
ympäristöopin tunteja. Yhteenkuuluvuus on tarvetta kuulua joukkoon ja olla yhteydessä 
toisiin (ks. Ryan & Deci, s. 73). Riidat aiheuttavat säröjä ihmisten välisen yhteyden 
kokemiseen ja tällöin myös ihmiselle synnynnäinen tarve kuulua joukkoon kokee 
kolauksen. Näistä kahdesta oppitunnista luokkahuoneessa pidetyllä oppitunnilla 
oppilaiden yhteenkuuluvuus sai alhaisimman arvon kaikista tutkimuksessa pidetyistä 
oppitunneista. Toinen näistä oppitunneista oli viimeinen koulumetsässä pidetty oppitunti, 
joka puolestaan sai korkeimman keskiarvon. Opettajan tuella, huolenpidolla ja 
lämpimällä puuttumisella olikin varmasti merkitystä, jotta huonosti alkanut tunti sujui 
kuitenkin hyvin.  
 
”Muutamalla erityistä tukea tarvitsevalla oppilaalla oli vaikeuksia päästä työn alkuun 
esim. edellisen välitunnin selvittelyjen vuoksi. Tämän vuoksi jouduin vaihtamaan kahta 
paria ja koulunkäynninohjaaja kulki tiiviisti yhden parin mukana, jolloin minä pystyin 
keskittymään oppilaaseen, joka kieltäytyi tekemästä harmistuksensa vuoksi mitään. 
Onneksi muut parit toimivat omatoimisesti.” 
 
(Ote opettajan päiväkirjasta kuudennelta oppitunnilta) 
 
Myös Niemiec & Ryan (2009, s. 141) huomasivat lämmön, huolenpidon ja kunnioituksen 
lisäävän yhteenkuuluvuutta luokassa. Koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla opettaja 
mahdollisti oppilaiden luonnosta nauttimisen esimerkiksi antamalla ensimmäisellä 
oppitunnilla oppilaiden leikkiä suojissaan, kun taas toisella oppitunnilla yhdellä pisteellä 
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oli tehtävänä etsiä mukava paikka metsästä ja rauhoittua. Kolmannella oppitunnilla oli 
mahdollista tehdä kevätseurantaa metsässä valitsemansa parin kanssa omaan tahtiin. 
Tällaisten aktiviteettien tarjoamisella opettaja myös huolehti oppilaiden hyvinvoinnista 
ja tarjosi heille mahdollisuuden luonnosta nauttimiseen. 
 
Reis ja kumppanit (2000, s. 427) totesivat merkityksellisistä asioista puhumisen, itsensä 
arvostetuksi kokemisen ja ymmärretyksi tulemisen sekä mukavien asioiden tekemisen 
yhdessä ja hengailun lisäävän yhteenkuuluvuutta. Myös tässä tutkimuksessa mukavien 
asioiden tekemisen yhdessä voidaan ajatella tukeneen oppilaiden yhteenkuuluvuutta. 
Hengailuakin tässä tutkimuksessa oli toisella ja kolmannella koulumetsässä pidetyllä 
oppitunnilla. Toisella koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla oppilaat saivat yhdellä 
pisteellä etsiä mukavan paikan metsästä rauhoittumista varten ja kolmannella 
koulumetsässä pidetyllä oppitunnilla oppilaat saivat kierrellä koulumetsässä vapaammin 
parin kanssa tehden samalla kevätseurantaa. Kolmannen oppitunnin lopussa toteutettiin 
rauhoittumisharjoitus yhdessä ja etsimistehtävän purku tarinan avulla. Tällaiset 
aktiviteetit tukevat oppilaiden yhteenkuuluvuutta, sillä joskus on tärkeää saada tehdä 
jotain mukavaa yhdessä ilman kiirettä ja suurempia oppimistavoitteita. 
 
”Seuraavaksi parit saivat listan kahdeksasta asiasta, esim. jotakin puusta pudonnutta, 
jotka heidän piti etsiä. Ennen etsintätehtävän purkamista halusin saada ryhmän 
rauhoittumaan ja teimme silmät kiinni kuunteluharjoituksen, jossa laskimme 
kuulimmeko enemmän ääniä vasemmalta vai oikealta puolelta. Ryhmän rauhoituttua 
purimme etsintätehtävän tarinan avulla eli luin tarinan ja oppilaat ottivat esille 
löytämänsä asian silloin, kun siitä puhuttiin tarinassa, esim. haistoivat jotakin.” 
 













Tutkimuksen luotettavuus viittaa aineistosta puhuttaessa siihen, että yksittäisiä henkilöitä 
koskevia tietoja ja niiden käyttöä annettujen lupausten mukaisesti ei tuoda julki millään 
tavalla (Ruusuvuori ym., 2013, s. 450). Tämän tutkimuksen missään vaiheessa ei tulla 
tuomaan esille missä kunnassa, koulussa tai luokassa aineisto on kerätty. Tutkielmassa 
opettajasta käytettiin nimitystä opettaja tai luokan opettaja. Oppilaiden vastaukset 
koodattiin ja yleisesti ottaen tutkimuksessa puhutaan oppilaista mainitsematta nimiä tai 
muita tunnistetietoja missään muodossa.  
 
Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen yhdistämisessä on tärkeää tiedostaa se, 
miten erilaisista lähtökohdista tai paradigmoista nämä kaksi eri tutkimussuuntausta 
ponnistavat (Yardley & Bishop, 2008, s. 353). Jos esimerkiksi tutkimuksessa pääpaino 
on kvantitatiivisessa aineistossa, saa kvalitatiivinen aineisto vain tukijan roolin (mts. 354; 
Foss & Ellefsen, 2002). Jotta näin ei kävisi tässä tutkimuksessa ja päiväkirjan rooli ei olisi 
pelkästään tukijan rooli, käsittelin päiväkirjaa omana aineistonaan teoriasidonnaisen 
sisällönanalyysin avulla jo ennen kuin lähdin testaamaan oppilaiden aineistoa. Tällöin 
opettajan päiväkirjasta saattoi nousta esiin tutkimuksen kannalta tärkeitä oivalluksia, 
jotka eivät olisi tulleet esille, jos olisin käsitellyt päiväkirjaa vain oppilaiden kokemuksen 
ymmärtämisen tukena. Päiväkirja-aineiston perusteellinen käsittely teoriasidonnaisen 
sisällönanalyysin avulla tarjosi mahdollisuuden ymmärtää opettajan pedagogisia 
valintoja ja niiden taustalla olevia asioita laajemmin. Oppilaiden aineiston analysointi 
tilastotieteellisten menetelmien avulla erillisenä opettajan päiväkirjasta antoi 
mahdollisuuden löytää monipuolisempia näkökulmia käsiteltävään ilmiöön. Kun 
tutkimuksessani selvitettiin sekä opettajan pedagogista ajattelua että oppilaiden 
psykologisten perustarpeiden tyydyttymistä, oli mahdollista saada kokonaisvaltaisempi 
kuva näiden oppilaiden hyvinvoinnista ja olosuhteista, jotka siihen vaikuttavat. Tällöin 
voidaan ymmärtää ilmiötä syvemmin ja nähdä erilaisia kerrostumia ilmiöstä samalla 
tiedostaen oman vaillinaisuuden näiden kerrostumien havaitsemiseen.  
 
Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on erittäin tärkeää, että tuon esille ja perustelen 
tekemiäni valintoja tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Teoriasidonnainen 
sisällönanalyysi on menetelmänä erittäin tarkka väline ennaltamäärättyine vaiheineen. 
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Tutkijana en saa kuitenkaan tuudittautua tähän, vaan minun tulee haastaa omaa ajatteluani 
ja olla kriittinen tekemieni valintojen suhteen. Tutkijan tuleekin tiedostaa ja tunnustaa 
omat lähtökohtansa ja käsitellä tietoisesti niiden vaikutuksia aineiston hankintaan ja 
johtopäätösten tekoon. (Ahonen, 1994, s. 122, ks. myös Eskola & Suoranta, 2014, s. 211). 
Luotettavuuden pääasiallinen kriteeri onkin tutkija itse, hänen avoin subjektiviteetti ja sen 
myöntäminen, että hän toimii tutkimuksen keskeisenä työvälineenä (Eskola & Suoranta, 
2014, s. 211). 
 
Olen pyrkinyt välttämään oman metsäsuhteeni esille tuomista, kun olen käynyt 
kertomassa oppilaille tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Kuitenkin olen saattanut 
aiemmin ollessani sijaisena tässä luokassa, kertoa tai muuten viestiä oppilaille siitä, miten 
merkityksellinen metsä on minulle. Olen myös itse kerran pitänyt kyseiselle luokalle 
oppitunnin koulumetsässä. Tutkimusta tehdessäni olen pyrkinyt tiedostamaan ja 
tunnustamaan omat ennakkoajatukseni metsästä ja metsän minulle tuottamista 
hyvinvointivaikutuksista. Koen metsän itselleni erittäin merkitykselliseksi 
rauhoittumisen ja hengähtämisen paikaksi. Metsässä tunnen stressin ja huolten 
vähentyvän sekä oloni elpyvän. Tämä ennakkoasetelma on saattanut vaikuttaa siihen, 
millaisia asioita olen poiminut aiemmista tutkimuksista oman tutkimukseni teoriaosaan 
ja millaisiin asioihin olen kiinnittänyt huomiota opettajan päiväkirjan analyysissa.  
 
Olen päätynyt analysoimaan määrällistä aineistoa matemaattisten tunnuslukujen vertailun 
sekä kahden parametrittoman testin avulla. Menetelmällisiä valintoja valitessani pohdin 
myös muiden testien käyttämistä, mutta päädyin tutkimusasetelman ja 
tutkimuskysymysteni kautta näiden kahden, Spearmanin ja Mannin-Whitneyn testeihin. 
Näiden testien avulla saatiin perustellusti vastaukset tutkimuskysymyksiini. En nähnyt 
muiden testien käyttämisen tuovan lisäarvoa tutkimukseeni, sillä määrällinen aineisto oli 
vain yksi osa-alue tutkimukseni aineistossa. 
 
6.1 Validiteetti 
Metsämuurosen (2009, s. 65) mukaan validiteetti on tutkimuksen luotettavuutta siinä 
mielessä, että tutkimuksessa tutkitaan varmasti sitä, mitä on tarkoituskin tutkia. 
Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Ylänne ja Paavilainen (2013, s. 130) kirjoittavat, että 
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tutkimuksen validiteetista puhuttaessa viitataan sen pätevyyteen eli siihen, miten hyvin 
tutkimus kuvaa juuri tutkittavaa ilmiötä. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen 
yleistettävyyttä ja sisäisellä sitä onko tutkimus itsessään luotettava (Metsämuuronen, 
2009, s. 65). Eskolan ja Suorannan (2014, s. 212) mukaan tutkimuksen luotettavuutta 
arvioitaessa uskottavuudella tarkoitetaan sitä, että tutkijan tulee tarkistaa vastaavatko 
hänen tulkintansa ja käsitteellistyksensä tutkittavien käsityksiä. Siirrettävyys on 
mahdollista tutkimustulosten osalta tietyin ehdoin, mutta laadullisessa tutkimuksessa 
yleistysten teko ei ole tarkoituksenmukaista (mp.). 
 
Lähtökohtaisesti tutkimukseni tarkoituksena ei ole tuottaa yleistettävää tietoa, koska 
kyseessä on tapaustutkimus. Tarkoituksenani onkin ymmärtää mahdollisimman laajasti 
ja kokonaisvaltaisesti tätä yhtä tapausta. Ohjaavana kysymyksenä onkin ollut, mitä 
voidaan oppia yhdestä tapauksesta (ks. esim. Metsämuuronen, 2009, s. 223). Tällöin 
tutkimuksen ulkoisen validiteetin ja siirrettävyyden arviointi ei ole oleellista eikä 
välttämättä edes kovin mielekästä.  
 
Tutkimukseni luotettavuuden arvioinnin kannalta onkin järkevämpää keskittyä 
tarkastelemaan sisäistä validiteettia. Pohdin pitkään ennen tutkimuksen aloittamista millä 
tavalla voisin tutkia oppilaiden hyvinvointia koulussa ja sitä voidaanko koulumetsässä 
tapahtuvalla opetuksella vaikuttaa siihen. Tutustuin aiempaan tutkimukseen oppilaiden 
hyvinvoinnista koulussa yleisesti (ks. esim. Konu, 2002) sekä tutkimuksiin koulumetsän 
vaikutuksista oppilaiden oppimiseen (ks. esim. Liimatta, 2013; Välimäki, 2014). Samaan 
aikaan tutustuin Decin ja Ryanin itseohjautuvuusteoriaan ja ymmärsin, kuinka suuri 
vaikutus psykologisten perustarpeiden toteutumisella on omaan hyvinvointiini. Olen 
vakuuttunut Decin ja Ryanin itseohjautuvuusteoriasta, sillä se on hyvin laajasti tutkittu jo 
useamman vuosikymmenen ajalta. Koen autonomian, kyvykkyyden ja 
yhteenkuuluvuuden kokemukset erittäin merkittäviksi tekijöiksi oman hyvinvointini ja 
motivoitumiseni kannalta, joten on itsestään selvää, että haluni löytää tutkimusaineistosta 
perusteluja näiden toteutumiselle on suuri. Tämä saattaa osaltaan heikentää tutkimuksen 
validiteettia, mutta parantaakseni tutkimuksen luotettavuutta olen tunnistanut ja 
tunnustanut sen tutkimuksen tekemisen eri vaiheissa.  
 
Koska aiemmat koulumetsää ja maasto-opetusta koskevat tutkimukset ovat keskittyneet 
pääsääntöisesti vain koulun ulkopuolisen oppimisympäristön tarkasteluun (ks. esim. 
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Dummer ym., 2006; Dillon ym. 2007; Cantell ym., 2007), halusin ottaa tutkimukseeni 
mukaan luokkahuoneen, jotta voin vertailla onko oppimisympäristön vaihtamisella 
merkitystä oppilaiden psykologisten perustarpeiden tyydyttymiselle. Tutkimuksen 
sisäinen validiteetti paranee, koska taustateoriana on jo paljon tutkittu teoria ja siihen 
liittyvät käsitteet.  
 
Tutkimuksen sisäistä validiteettia arvioitaessa on oleellista pohtia myös mittarin 
validiteettia. Sillä tarkoitetaan sitä, ovatko tutkimuksessa tai mittarissa käytetyt käsitteet 
oikein operationalisoidut ja teorian mukaiset sekä kattavatko käsitteet kyseisen ilmiön 
riittävän laajasti (Metsämuuronen, 2009, s.74). Tutkimuksen validiteetin parantamiseksi 
valitsin valmiin mittarin. Mutta koska mittari oli englanninkielinen, suomensin sen ja 
muokkasin sitä paremmin lapsille soveltuvaksi. Omat muutokseni mittariin saattoivat 
vaikuttaa sen luotettavuuteen, joten esitestasin mittaria viidellä 8-12-vuotiaalla lapsella. 
Esitestaamisen jälkeen haastattelin testaukseen osallistuneet lapset ryhmähaastatteluna, 
jotta sain tietää, millaiseksi he kokivat lomakkeeseen vastaamisen ja oliko jossakin 
kysymyksessä jotakin epäselvää heidän mielestään. Tämän testaamisen ja haastattelun 
perusteella muutin yhden kysymyksen sanamuotoja. Testaamalla kyselylomaketta ennen 
tutkimuksen tekemistä, saatoin parantaa mittarin validiteettia. Jotta lukija voi arvioida 
tutkimuksessa käyttämääni mittaria ja tekemieni muutosten luotettavuutta, olen lisännyt 
tutkimuksen liitteisiin sekä esitestauksessa että oppituntien jälkeen käytetyn 
kyselylomakkeen. Tämän lisäksi lukija löytää myös alkuperäisen englanninkielisen 
mittarin liitteestä 7.  
 
Tutkimuksen alussa kävin kertomassa oppilaille tutkimuksesta ja olin paikalla, kun 
oppilaat täyttivät kyselylomakkeen ensimmäistä kertaa. Näin he pystyivät kysymään 
minulta, jos jokin kysymys oli epäselvä. Myös opettaja oli paikalla tuolloin, joten hän 
kuuli, mitä kerroin oppilaille tutkimuksesta, miten ohjeistin oppilaat vastaamaan 
kyselyyn ja miten vastasin oppilaiden kysymyksiin. Tämän vuoksi en kirjoittanut 
opettajalle enää erikseen kirjallista ohjetta kyselyn teettämiseen oppitunneilta, joilla minä 
en ole paikalla. Opettajat ovat yleisesti ottaen hyvänä apuna tutkimuksen teossa, sillä he 
tuntevat oppilaansa, joten he tietävät oppilaiden mahdollisuudet ja erilaiset kyvyt vastata 
kyselyyn (Valli, 2015b, s. 91). Opettajan oppilaantuntemuksesta olikin tässä 
tutkimuksessa hyötyä, sillä opettaja järjesti avustajan lukuavuksi kahdelle 
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erityisoppilaalle, jotka ovat hitaita lukijoita. Tämä auttoi erityisoppilaita vastaamaan 
kyselyyn turhautumatta kyselyn pituuteen tai raskauteen.  
 
Kyselylomakkeen pituus saattaa heikentää sen validiteettia. Kyselyssä ei kuitenkaan ole 
kuin 21 kysymystä, mutta koska kiinnitin huomiota kyselylomakkeen visualisuuteen ja 
käytin mukailtua Flechen asteikkoa, tuli lomakkeesta 4-sivuinen. Valli (2015b, s. 89) 
suosittelee, että lapsille suunnatussa kyselyssä ei olisi kahta sivua enempää ja 
vastaaminen ei kestäisi yli 15 minuuttia. Kyselylomakkeen esitestaamisessa lapset 
täyttivät kyselylomakkeen muutamassa minuutissa, joten en lähtenyt lyhentämään 
lomaketta. Ollessani mukana ensimmäisellä kerralla, kun tutkittavat oppilaat vastasivat 
kyselyyn, 15 minuuttia riitti erittäin hyvin myös erityisoppilaille. 
 
Flechen asteikossa yleensä ääripäissä olevat laatikot ovat suurempia kuin keskellä olevat 
(ks. Valli 2015b), mutta minä tein laatikoista kasvavat. Ajattelin, että koska kyseessä on 
lapsen tunne, on se sitä suurempi mitä enemmän se on totta. Suurempi laatikko ”täysin 
totta” -vaihtoehdon kohdalla, on kuitenkin saattanut tehdä rastin laittamisesta siihen 
laatikkoon houkuttelevamman. Varsinkin pienet lapset saattavat kokea pienen laatikon 
niin pienenä, ettei siihen edes mahdu rastia (Valli, 2015b, s. 102). Tämä saattaa osaltaan 
vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen ja vääristää tuloksia paremmiksi kuin ne ovatkaan. 
Validiteettia arvioitaessa on kuitenkin otettava huomioon myös se, että mittarin 
reliabiliteetti oli suhteellisen hyvä ja tarkistuskysymykset toimivat varsinkin autonomian 
ja kyvykkyyden kohdalla hyvin. Tämä puoltaisi sitä, että oppilaat ovat osanneet rastittaa 




Reliabiliteetilla tarkoitetaan yleensä mittauksen tarkkuutta ja luotettavuutta eli kuinka 
tarkasti mittari toimii ja kuinka yhdenmukaisesti mittaus on suoritettu (Ronkainen ym., 
2013, s. 130-131). Mittarin reliabiliteettia voidaan tutkia kahden ulottuvuuden, 
stabiliteetin ja konsistenssin avulla. Stabiliteetilla tarkoitetaan sitä, että mittari mittaa 
samaa asiaa ajasta ja paikasta riippumatta sekä sitä, että vastaajien mieliala ja olosuhteet 
eivät näy mittarissa. (KvantiMOTV, 2017; ks. myös Ronkainen ym., 2013.) Tässä 
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tutkimuksessa käytettävä mittari mittaa psykologisia perustarpeita, autonomiaa, 
kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta. Nämä perustarpeet ovat synnynnäisiä ja universaaleja, 
joten tältä osin voidaan ajatella mittarin stabiliteetin olevan hyvä ajasta tai paikasta 
riippumatta. Koska en ole ollut paikalla oppilaiden täyttäessä kyselylomakkeita 
oppituntien jälkeen, en tiedä millaiset olosuhteet ovat olleet vastaamishetkellä tai 
millainen oppilaiden mieliala on ollut. Ensimmäisellä kerralla, kun olin paikalla, 
tunnelma oli rauhallinen eikä mieleeni jäänyt sellaisia asioita, jotka olisivat saattaneet 
häiritä kyselyyn vastaamista. 
 
Mittarin sisäisellä konsistenssilla tarkoitetaan sitä, että mittarin kaikki osiot mittaavat 
samaa asiaa (Metsämuuronen, 2005, s. 67). Mittarin sisäistä konsistenssia mitattiin 
Cronbachin alfan avulla ja nämä tulokset olen raportoinut tulosten yhteydessä luvussa 
5.1. Tutkimuksessa autonomiaa, kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta mittaavien 
kysymysten reliabiliteetti oli Cronbachin alfalla mitattuna välillä 0,68-0,87. Tämän 
perusteella käytetyn mittarin reliabiliteetti on suhteellisen hyvä, joten mittarin voidaan 
todeta mitanneen sitä mitä oli tarkoituskin.  
 
Reliabiliteettia voidaan arvioida tutkimuksessa myös yleisemmin koskemaan 
tutkimuksen toimintatapojen luotettavuutta esimerkiksi aineistonkeruussa ja tutkimuksen 
teon johdonmukaisuudessa ja huolellisuudessa (Ronkainen ym., 2013, s. 133). 
 
Olen ollut itse koululla kertomassa tutkimuksesta oppilaille. Olin myös mukana, kun he 
täyttivät kyselylomakkeen ensimmäisen kerran. Tällöin pystyin vastaamaan oppilaiden 
kysymyksiin liittyen tutkimukseen ja tutkimuslomakkeen väittämiin, jos joku tuntui 
epäselvältä. Ideaalein tilanne olisi ollut, jos minun olisi ollut mahdollista olla koululla 
jokaisella kerralla, kun oppilaat täyttivät kyselylomakkeet. Nyt minulla ei ole tietoa siitä 
millainen lomakkeiden täyttötilanne on ollut, millainen oppilaiden mieliala on ollut ja 
onko olosuhteissa ollut jotain erityistä.  
 
Olen läpi tutkimuksen kirjoittanut auki tekemiäni valintoja parhaani mukaan. Olen 
pyrkinyt tekemään analyysia ja siitä raportointia johdonmukaisesti ja huolellisesti. 
Tutkijana olen suhtautunut kriittisesti myös omaan ajatteluuni, sillä olen ollut useita 
kertoja sijaisessa tutkimusluokassani ja tunnen oppilaat myös sitä kautta. Tämä on haaste 
tutkimuksen tekemiselle ja siitä raportoinnille. Tämän vuoksi olen pyrkinyt olemaan 
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erityisen tarkka, että näen aineistoissa vain sellaisia asioita, joista tämä aineisto tarjoaa 
informaatiota.  
 
Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa vahvistuvuudella tarkoitetaan sitä, että 
tutkimuksessa tehdyt tulkinnat ovat linjassa toisten samasta aiheesta tehtyjen tutkimusten 
kanssa. (Eskola & Suoranta, 2014, s. 212.) Tämän tutkimuksen vahvistuvuus on hyvää 
luokkaa, sillä tämän tutkimuksen tulokset ovat linjassa aiempien tutkimustulosten kanssa. 
Ryanin ja Decin (2000) mukaan kyvykkyyden kokemus ruokkii sisäistä motivaatiota 
parhaiten autonomian kanssa. Miserando (1996, s. 208) puolestaan toi esille 
autonomiseksi ja kyvykkääksi itsensä kokevien oppilaiden olevan uteliaampia, 
sitoutuneempia ja sinnikkäämpiä kuin oppilaat, jotka eivät kokeneet itseään 
autonomisiksi tai kyvykkäiksi. He myös nauttivat koulutyöstään enemmän (mp.). Tässä 
tutkimuksessa oppilaiden autonomia ja kyvykkyys tyydyttyivät paremmin kuin 
yhteenkuuluvuus, mikä kertoo mahdollisesti myös niiden välisestä yhteydestä. Tässä 
tutkimuksessa psykologiset perustarpeet tyydyttyivät jonkin verran paremmin 
koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla. Tämäkin on linjassa aiempien tutkimusten 
tulosten kanssa ja sitä voikin osittain selittää aiempien tutkimusten tavoin vapaammalla 
toiminnalla ja metsän hyvinvointihyödyillä (ks. Välimäki, 2014; Tyrväinen ym., 2014; 
Pajunen, 2013; Tyrväinen ym., 2007).  
 
 
6.3 Eettinen tarkastelu 
Tutkimuksen aineiston keräämiseen pyydettiin kirjallinen lupa tutkimuskunnan 
sivistyslautakunnalta, opettajalta ja oppilaiden huoltajilta. Tutkijan pitääkin huolehtia 
siitä, että tutkittavat saavat riittävästi tietoa tutkimuksen tavoitteesta ja luonteesta (Eskola 
ja Suoranta, 2014, s. 56). Tiedotin oppilaita suullisesti käydessäni kertomassa 
tutkimuksesta oppilaille ensimmäisen kerran. Samalla vastasin heidän kysymyksiin 
tutkimusta koskien ja jaoin tiedotteet sekä suostumuslomakkeet oppilaille kotiin 
vietäväksi. Liitteessä 9 on nähtävissä sivistyslautakunnalle tehty tutkimuslupahakemus ja 
liitteessä 10 vanhemmille toimitettu tutkimustiedote ja suostumuslomake. 
Tutkimusluokassa kerättiin aineisto myös toiseen Helsingin yliopistossa tehtävään 
kandidaatin- ja pro gradu -tutkielmaan. Aineistonkeruut ajoittuivat niin, että tämän 
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tutkimuksen aineisto kerättiin ensin, ja muutaman viikon tauon jälkeen kerättiin aineisto 
toisen opiskelijan hyvin toisenlaiseen, lapsilähtöiseen tutkimukseen.  
 
Lapsia tutkittaessa tulisi ottaa huomioon lapsen halu osallistua tutkimukseen sekä antaa 
mahdollisuus keskeyttää tutkimukseen osallistuminen. Peruskouluikäisiä tutkittaessa on 
tyypillistä, että lupa kysytään huoltajilta (Nurmenniemi, 2010, s.13). Näin tässäkin 
tutkimuksessa meneteltiin, sillä tutkittavat olivat tutkimushetkellä 10-11-vuotiaita. 
Ajattelin oppilaiden keskustelevan huoltajiensa kanssa tutkimukseen osallistumisesta ja 
huoltajien kieltävän lapsen osallistumisen, mikäli kokevat sen tarpeelliseksi tai lapsi itse 
tuo sellaista esille. Tässä tutkimuksessa kävi kuitenkin päinvastoin, sillä oppilaat 
palauttivat lupalaput erittäin nopeasti ja olivat innoissaan tutkimukseen osallistumisesta. 
Olen kuitenkin nyt sitä mieltä, että olisi ollut tärkeää kysyä lupa tutkimukseen tutkittavilta 
itseltään. Siten olisi rohkaistu lasta oman elämänsä toimijana, ja oltaisiin tuettu lapsen 
osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia (Vehkalahti, Rutanen, Lagström & Pösö, 
2010, s. 16). Tutkimukseni taustafilosofiaan kuuluu ihmisen autonomian tukeminen 
tarjoamalla sellaisia olosuhteita, joissa hän voi päättää itseään koskevista asioista ja kokea 
voivansa vaikuttaa omaa elämäänsä koskevaan päätöksen tekoon. 
 
Myös opettajan asenteella on ollut merkitystä tutkimuksen toteutumiselle ja oppilaiden 
osallistumiselle. Opettaja toimii portinvartijana ja on siten avainasemassa 
osallistumisesta päätettäessä, sillä hän voi omalla toiminnallaan joko vaikeuttaa tai 
edesauttaa tutkimuksen toteutumista (mts. 15). Tässä tutkimuksessa opettaja oli erittäin 
myönteinen tutkimusta kohtaan, joten hän on omalla toiminnallaan varmasti edesauttanut 
tutkimukseen osallistumista. Tämä on tutkimuksen teon kannalta myönteinen asia, mutta 
toisaalta oppilaan voi myös olla vaikea kieltäytyä tutkimuksesta tai keskeyttää tutkimus, 
jos opettaja vaikuttaa liian myönteiseltä tutkimusta kohtaan. Jos kyseessä olisi ollut 
arkaluontoisempi tutkimusaihe, täytyisi tämä ottaa vielä enemmän huomioon 
tutkimuksen eettisyyttä tarkasteltaessa. Tässä tapauksessa opettajan myönteinen asenne 
heijastelee ehkä enemmän hänen ja oppilaiden väliseen suhteeseen ja tutkimuksen 
tuloksiin sitä kautta. 
 
Tutkimukseen osallistumisessa on myös korostettava vapaaehtoisuutta (Eskola ja 
Suoranta, 2014, s. 56). Tässä tutkimuksessa ketään ei ole pakotettu osallistumaan 
tutkimukseen ja kertoessani oppilaille tutkimuksesta, olen kertonut sen olevan 
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vapaaehtoista ja että tutkimuksen voi keskeyttää missä tahansa vaiheessa. Valitettavasti 
kuitenkin suostumuslomakkeesta on jäänyt pois vaihtoehto ”en anna lapselleni lupaa 
osallistua tutkimukseen”. Tämä on tutkimuksen eettisyyden pohdinnan kannalta hieman 
haasteellista, sillä huoltajat eivät ole voineet näkyvästi kieltää lastansa osallistumasta 
tutkimukseen. Ainoa tapa kieltäytyä tutkimuksesta on ollut suostumuslomakkeen 
palauttamatta jättäminen. Näin ei kuitenkaan käynyt, sillä lomakkeet palautuivat 
opettajalle kahdessa päivässä niiden jakamisesta. Tämä kertookin mahdollisesti siitä, että 
myös huoltajat ovat kokeneet tutkimuksen aiheen tärkeäksi ja halunneet edesauttaa 
tutkimuksen toteutumista.  
 
Tutkimuksen eettisyyttä pohdittaessa on myös tärkeää tiedostaa lapsen ja aikuisen välisen 
suhteen epäsuhta. Tässä tutkimuksessa opettaja eli aikuinen kertoi päiväkirjassaan tuntien 
tapahtumista ja oppilaiden aineisto oli vain numeroita. Opettaja kertoo päiväkirjassaan 
tuntien tapahtumista omista lähtökohdistaan ja minä aikuisena tutkijana luen niitä omista 
lähtökohdistani. Onkin ollut erittäin tärkeää, että olen tuonut esille näitä lähtökohtiani 
parhaani mukaan. Oppilaat pääsivät omassa tutkimuksessani ääneen kertoessaan minulle 
kandidaatintutkielmassani omin sanoin kokemuksiaan koulumetsässä pidetyiltä 
oppitunneilta. Tutkimuksen tekemisessä onkin pohdittava tarkkaan mihin tietoa 
käytetään, millä ehdoin ja kuka lapsesta puhuu sekä kenen suulla puhutaan (Vehkalahti 
ym., 2010, s. 17). Kandidaatintutkielmani tarkoituksena oli nimenomaan auttaa minua 
ymmärtämään tätä yhtä tapausta mahdollisimman hyvin, ja siksi olenkin pystynyt tässä 
tutkimuksessa löytämään oppitunneilta psykologisia perustarpeita tukevia olosuhteita 
myös oppilaiden näkökulmasta, ei vain opettajan esille tuomien asioiden kautta. Olen 
kuitenkin hyvin varovainen sanomaan, että tutkimukseni tulokset olisivat 




Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää kuinka hyvin neljäsluokkalaisten 
oppilaiden psykologiset perustarpeet eli autonomia, kyvykkyys ja yhteenkuuluvuus 
tyydyttyvät ympäristöopin oppitunneilla. Tässä tutkimuksessa perehdyttiin myös siihen, 
millaisia olosuhteita näiltä oppitunneilta oli löydettävissä oppilaiden psykologisten 
perustarpeiden tyydyttymiselle. Kyseessä on tapaustutkimus, joten tarkoituksena ei ole 
ollut löytää yleistettävää tietoa vaan saavuttaa kokonaisvaltaista ja monipuolisempaa 
ymmärrystä tästä yhdestä tapauksesta. Ohjaavana kysymyksenä onkin ollut mitä voimme 
oppia tästä yhdestä tapauksesta ja tarkoituksena on ollut ymmärtää oppilaiden koettua 
hyvinvointia tässä luokassa. 
 
Toin tutkielmani alussa esille Erik Allardtin (1976, s. 23) määritelmän hyvinvoinnista, 
jota hän pitää onnellisuutta pysyvämpänä olotilana, jossa ihmisillä on mahdollisuus 
tyydyttää keskeisimmät tarpeensa. Olen operationalisoinut oppilaiden hyvinvointia 
tutkielmassani Decin ja Ryanin (1985) psykologisten perustarpeiden, autonomian, 
kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden avulla kuitenkaan unohtamatta Allardtin (1976) 
määrittelyä ihmisen hyvinvoinnin ulottuvuuksista. Näenkin, että sekä Allardt että Deci ja 
Ryan tuovat teorioissaan esille hyvin samoja teemoja, mutta tarkastelevat niitä hieman eri 
näkökulmista tai eri termeillä. Muodostin näiden kahden teorian pohjalta tutkimukseni 
hyvinvointi-näkökulman siten, että käsitän hyvinvoinnin olevan onnellisuutta pysyvämpi 
olotila. Ihminen kokee hyvinvointia, kun hänellä on mahdollisuus saada keskeiset 
tarpeensa tyydytetyiksi. Hyvinvoinnin kannalta oleellista on saada ensin fysiologiset 
tarpeet tyydytetyiksi, vasta tämän jälkeen voidaan keskittyä psykologisten tarpeiden 
tyydyttämiseen. Ihmisen tarpeet tulevat tyydytetyiksi, kun hänellä on mahdollisuus 
toteuttaa itseään ja vaikuttaa omaan elämäänsä, kun hän kokee olevansa hyvä siinä mitä 
tekee sekä kun hän kokee solidaarisuutta, toveruutta ja arvonantoa vastavuoroisissa 
rakkautta ja hellyyttä sisältävissä suhteissa. 
 
Allardtin (1976) esille tuomaa having-tasoa voidaan pitää pohjana kaikelle ihmisen 
tarpeentyydytykselle. Tällä tasolla aineellisten resurssien, esimerkiksi ruoka, juoma, lepo, 
tietyn minimitason toteutuminen on elämänedellytys, mutta se ei riitä yksistään itsensä 
toteuttamisen ja rakkauden tyydyttymiseen (Allardt, 1976, s. 39-41). Näenkin, että 
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ihmisen fysiologisten perustarpeiden tyydyttyminen on edellytys myös tässä tutkielmassa 
tutkittujen autonomian, kyvykkyyden ja yhteenkuuluvuuden tyydyttymiselle. Koska 
tutkielmassani tuli esille, että oppilaiden psykologiset perustarpeet tyydyttyvät 
suhteellisen hyvin, voidaan ajatella, heidän having-tasonsa tyydyttymisen olevan myös 
kunnossa.  
 
Being-tasolla Allardt (1976, s. 46-49) tuo esille sen, että yksilö tarvitsee osakseen 
arvonantoa, tekemistä ja toimintaa sekä mahdollisuuksia osallistua erilaisiin toimintoihin 
niin omassa elämässään kuin yhteiskunnassakin. Deci ja Ryan (1985) puolestaan toivat 
esille, että autonominen ihminen kokee voivansa vaikuttaa omaa elämäänsä koskeviin 
päätöksiin ja että kyvykkyyttä ihminen kokee tehokkaassa vuorovaikutuksessa toisten 
kanssa ja ollessaan hyvä siinä mitä tekee. Voidakseen tuntea itsensä autonomiseksi 
ihminen tarvitsee siis vaikutusmahdollisuuksia ja tyydyttääkseen kyvykkyyttään hän 
tarvitsee toimintaa ja tekemistä. Tässä tutkimuksessa nämä tarpeet tyydyttyivät 
oppilaiden keskuudessa erittäin hyvin, sillä opettajalla oli paljon monipuolisia keinoja 
luoda luokkaan oppimisympäristöstä riippumatta näitä tukevia olosuhteita.  
 
Yhteenkuuluvuus on tarvetta kuulua joukkoon ja olla arvostettu sellaisten henkilöiden 
toimesta, joita ihminen itse arvostaa (Ryan & Deci 2000, s. 73; ks. myös Martela, 2014). 
Allardt (1976, s. 43) puhuu tästä samasta asiasta loving-tasona, jossa ihminen saa olla 
pidetty ja huomion kohteena ja toisaalta saa rakastaa ja osoittaa huolenpitoa muille. Tällä 
tasolla on tärkeä tekijä ihmisen elämässä, sillä se auttaa ihmistä toteuttamaan muita arvoja 
(mp.). Jotta ihminen voi hyvin, täytyy hänen voida olla yhteydessä itselleen 
merkityksellisten henkilöiden kanssa ja kokea tulevansa nähdyksi ja kuulluksi omana 
itsenään. Yhteenkuuluvuuden tunne tyydyttyi tähän tutkimukseen osallistuneen luokan 
oppilailla melkein yhtä hyvin kuin autonomia ja kyvykkyyskin, saadessaan kuitenkin 
hieman alhaisempia arvoja kuin kaksi muuta psykologista perustarvetta. Oppilaiden 
autonomian ja kyvykkyyden tyydyttymisen korkeampia arvoja saattaa selittää se, että 
autonomia ja kyvykkyys eivät ole samalla tavalla riippuvaisia muista yhteisön jäsenistä 
ja vuorovaikutuksesta toisten kanssa kuin yhteenkuuluvuus on. Yhteenkuuluvuuden 
tyydyttyminen saattaakin olla monimutkaisempi ilmiö, sillä se, miten muut ihmiset 
käyttäytyvät tai kohtelevat yksilöä ei ole aina hänen omissa käsissään. Autonomian ja 
kyvykkyyden tyydyttymisen osalta toisilla ihmisillä ei ole välttämättä yhtä suurta 
merkitystä. Loving-tasolla aivan kuten yhteenkuuluvuuden tunteen tyydyttymiseksikin 
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tarvitaan yhteistä kieltä, ymmärrystä ja kykyä asettua toisen asemaan (ks. Allardt, 1976, 
s. 43-45). Näitä kaikkia taitoja oppilaat opettelevat koulussa vuorovaikutuksessa toistensa 
kanssa läpi koulutaipaleen myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) 
mukaan, sillä vuorovaikutustaitojen oppiminen ja kehittäminen ovat koko alakouluajan 
tärkeänä osana ympäristöopin tavoitteita. Tutkimukseeni osallistuneen luokan oppilaat 
olivat yhdessä jo neljättä vuotta, joten he varmasti tuntevat toisensa hyvin ja kun ilmapiiri 
on turvallinen ja hyväksyvä, on luokassa tilaa opetella näitä taitoja ja kehittyä niissä.  
 
Tutkimuksessani tuli ilmi, että oppituntien vaihteluissa ei ollut suurta eroa, mutta jokaisen 
psykologisen perustarpeen todettiin tyydyttyvän aavistuksen verran paremmin 
koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla sekä tyttöjen että poikien kohdalla. Vain 
kyvykkyyden ja oppimisympäristön välillä löydettiin tilastollisesti merkitsevä yhteys. 
Koska kyvykkyys tyydyttyi paremmin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla, voitaneen 
tätä yhteyttä selittää sillä, että oppilaat pääsevät koulumetsässä osallistumaan aktiivisesti 
ja tekemään itse juuri sellaisen kuin haluaa ja mihin omat taidot riittävät. Koulumetsässä 
opiskelu onkin useimmiten vapaampaa ja toiminnallisempaa, joten oppilaat pääsevät 
näyttämään ja käyttämään omaa osaamistaan ja kykyjään eri tavalla. Lehtonen (2006) 
toikin esille, että oppimisen tulisi tapahtua aidoissa tilanteissa, joissa opittuja tietoja ja 
taitoja päästään käyttämään. Uitto (2005) puolestaan toi esille kokemuksellisuuden 
tärkeyden oppimisessa, jolloin oppiminen nähdään syklisenä prosessina, joka perustuu 
oppijan välittömään kokemukseen, aistihavaintoon sekä opittavan asian ymmärtämiseen 
ja pohtimiseen. Tässä tutkimuksessa oppilaat pääsivätkin koulumetsässä rakentamaan 
suojia, kokeilemaan yksinkertaisten koneiden mekaniikkaa ja havainnoimaan luontoa ja 
sen muutoksia kevätseurannan merkeissä. Tällaiset toiminnalliset tehtävät haastavat 
oppilaita omalla taitotasollaan, jolloin tehtävät ovat optimaalisesti haastavia ja 
tehtäväntaso on juuri näille oppilaille suunnattu. Tällaisten tehtävien suunnittelussa onkin 
opettajan pedagoginen ajattelu ja oppilaantuntemus suuressa roolissa.  
 
Pohtiessa oppimisympäristöjen välisiä eroja, on tärkeää huomioida myös oppilaan 
metsäsuhteen merkitys psykologisten perustarpeiden tyydyttymisessä. Oppilaiden 
kyvykkyyden tarpeen toteutumisen ja oppimisympäristön välillä oli tilastollisesti 
merkitsevä yhteys (Rho=0,293 ja p=.042 sekä U=199,500 ja p=.044). Koska kyvykkyys 
tyydyttyi koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla paremmin, voidaan tätä eroa 
koulumetsän hyväksi selittää myös sillä, että oppilaat tuntevat voivansa keskittyä 
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paremmin ja suoriutuvansa tehtävistä paremmin metsässä. Tyrväinen ja kumppanit 
(2014) toivatkin esille, että puistomaiset viheralueet elvyttävät stressistä, parantavat 
tehtäväsuoriutumista sekä mielialaa niukasti luontoelementtejä sisältäviä rakennettuja 
kaupunkiympäristöjä enemmän. Luontoalueiden on myös havaittu vaikuttavan 
kokonaismielialaan vähentämällä kielteisiä ja lisäämällä myönteisiä tuntemuksia 
(Tyrväinen ym., 2007). Myös ADHD-lapsilla huomattiin tarkkavaisuuden parantuneen 
viherympäristössä kävelyn jälkeen (Faber Taylor & Kuo, 2009).  
 
Kandidaatintutkielmassani nämä samat oppilaat toivat avoimissa vastauksissaan esille 
sen, että koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla on mukavaa, kun saa olla kaverin kanssa 
vapaammin, pääsee rakentelemaan ja tekemään itse. Myös tässä tutkimuksessa 
koulumetsässä pidetyiltä oppitunneilta on löydettävissä tällaisia olosuhteita, sillä oppilaat 
pääsivät rakentamaan suojia, kokeilemaan erilaisten yksinkertaisten koneiden 
mekaniikkaa ja tekemään kevätseurantaa. Tällaisilla optimaalisesti haastavilla tehtävillä, 
jotka on ohjeistettu selkeästi ja joiden kohdalla niin opettajalla kuin oppilailla on 
totuudenmukaiset odotukset tehtävästä suoriutumisen suhteen, on mahdollisuus tukea 
oppilaiden kyvykkyyttä. Tämä varmasti osaltaan selittää sitä, miksi oppimisympäristön 
ja kyvykkyyden välillä löytyi tässä tutkimuksessa tilastollisesti merkitsevä yhteys. 
 
Opettaja oli tässä tutkimuksessa suunnitellut oppituntinsa hyvin ja tehnyt tarvittavat 
valmistelut ja tarvikehankinnat ajoissa. Osaltaan tämäkin vaikuttaa siihen, miten hyvin 
oppilaiden psykologiset perustarpeet toteutuvat. Dillon ja kumppanit (2006) totesivat, että 
maasto-opetuksen tulee olla hyvin suunniteltua, ajatuksella toteutettua ja sitä tulee jatkaa 
koululla. Tässä tutkimuksessa nämä ehdot toteutuvat erittäin hyvin, sillä samaa asiaa 
opiskeltiin luokkahuoneessa ensin teoriassa ja sitten käytännössä koulumetsässä. 
Koulumetsätuntien jälkeen aiheeseen palattiin vielä seuraavalla oppitunnilla, kun 
tarkastettiin kotitehtäviä. Ohjeistus koulumetsässä toteutuville tehtäville annettiin 
etukäteen, jotta työskentely saatiin mahdollisimman nopeasti käyntiin. Opettajan 
päiväkirjassa korostui myös tavoitteellisuus, sillä hän kertoi jokaisen päiväkirjatekstin 
alussa oppitunnille asettamansa tavoitteen, joka suuntasi sen tunnin työskentelyä. 
Oppitunnit olivat siis hyvin suunniteltuja ja ajatuksella toteutettuja. 
 
Tutkimukseen osallistuneessa luokassa oli ympäristöopin oppitunneilla integroituna 
kolme erityisoppilasta. Tutkimuksen aloitusvaiheessa minulla olikin ajatuksena, että voin 
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saada tutkimukseeni lisäarvoa tuomalla esille myös erityisoppilaiden näkökulmaa. 
Valitettavasti erityisoppilaat olivat niin monelta oppitunnilta pois, että heidän 
psykologisten perustarpeiden toteutumisen tarkkailu itsenäisenä osa-alueena ei ollut 
mahdollista. Jatkossa olisikin tärkeää tutkia myös erityisoppilaiden hyvinvointia koulussa 
esimerkiksi psykologisten perustarpeiden kautta operationalisoituna. Integroitujen 
erityisoppilaiden osalta olisi erityisen kiinnostavaa selvittää millä tavalla integraatio 
vaikuttaa heidän yhteenkuuluvuuden tunteeseensa luokassa, joka ei ole kuitenkaan heidän 
kotiluokkansa. Tai toisaalta tyydyttyykö heidän kyvykkyyden tunteensa luokassa, jossa 
on paljon enemmän oppilaita opiskelemassa samaan aikaan. Tässä tutkimuksessa 
opettajan havaintojen mukaan erityisoppilailla oli mahdollisuus päästä loistamaan omissa 
pienryhmissään toiminnallisemmissa tehtävissä. Lisätutkimus aiheesta olisi paikallaan, 
jotta voidaan kohdistaa väheneviä resursseja erityisoppilaiden osalta mahdollisimman 
hyvin. 
 
Kuten on jo useasti tullut ilmi, psykologiset perustarpeet tyydyttyivät jonkin verran 
paremmin koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla. Vaikka ero oppimisympäristöjen 
välillä ei ole tilastollisesti merkitsevä kaikkien psykologisten perustarpeiden osalta, on 
tämä tulos signaali jostain. Se kertoo meille siitä, että koulumetsässä tapahtuvalla 
opetuksella on merkitystä. Tyrväinen ja kumppanit (2007) toivatkin esille säännöllisesti 
luonnossa opiskelevilla esiintyneen vähemmän ahdistusta, ärtyneisyyttä ja väsymystä 
samalla, kun heidän todettiin olevan energisempiä, innostuneempia ja keskittyneempiä. 
Samansuuntaisia tuloksia saatiin myös Sitran kokeiluhankkeessa nuorten keskuudessa 
(ks. Pajunen, 2013). Liimatta (2013) puolestaan kertoo erityisesti levottomien oppilaiden 
pääsevän näyttämään osaamistaan metsässä itse tekemisen avulla paremmin. Välimäen 
(2014) mukaan ulkoilmassa tapahtuvan oppimisen luonne on aktiivisempi kuin 
luokkahuoneessa ja tämä näkyy esimerkiksi toiminnallisuutena, tekemällä oppimisena, 
konkreettisuutena ja oppilaslähtöisenä toimintana. Tässä tutkimuksessa koulumetsässä 
pidetyt oppitunnit olivat toiminnallisia ja perustuivat teoriatiedon syventämiseen 
konkreettisesti itse tekemällä. Oppilaat pääsivät vaikuttamaan ja suunnittelemaan omaa 
toimintaansa. Koulumetsässä pidetyillä oppitunneilla tarjottiin myös mahdollisuus 
rauhoittumiseen ja luonnosta nauttimiseen.  
 
Esille tulleiden aiempien tutkimusten mukaisesti myös tämä tutkimus osoittaa, että 
luonnossa tapahtuvalla oppimisella on positiivisia vaikutuksia oppilaiden hyvinvointiin. 
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Koska maasto-opetuksen hyödyt alkavat olla jo melko kiistattomasti osoitettuja, jatkossa 
olisikin tärkeää kiinnittää huomiota siihen, miten voimme kannustaa opettajia viemään 
oppilaita metsään ja luontoon opiskelemaan. Tähän tutkimukseen osallistuneessa 
luokassa oli onni, että opettaja oli järjestänyt opetustaan koulumetsässä paljon jo aiemmin 
ja hän vei oppilaitaan myös pidemmille maastoretkille, esimerkiksi luontopoluille. Tähän 
tutkimukseen osallistuneen opettajan asenne olikin erittäin myönteinen maasto-opetusta 
kohtaan. Aina näin ei ole johtuen esimerkiksi siitä, että opettajalle itselleen metsä ei ole 
tuttu tai merkityksellinen. Tai toisaalta opettaja on saattanut jämähtää luokkahuoneeseen 
mukavuusalueelleen, kuten Välimäen (2014) tutkimuksessa toinen opettajista toi esille. 
Samassa tutkimuksessa toinen opettaja toi esille oivalluksen siitä, että maasto-
opetuksessa kaiken ei tarvitse olla aina kovin suurta. Saman positiivisen asenteen ja 
oivalluksen näen tämänkin tutkimuksen opettajan pedagogiikassa. Asioita opiskeltiin 
teoriassa luokkahuoneessa ja pienillä tehtävillä ja tutkimuksilla niistä saatiin konkreettisia 
oppimiskokemuksia aikaiseksi koulumetsässä. Toki opettajan on pitänyt valmistella 
koulumetsässä pidettäviä oppitunteja etukäteen, jotta tutkimuksia varten koulumetsässä 
oli kaikki tarvittava. Tämä vaiva palkitaan varmasti, kun opettaja pääsee seuraamaan 
oppilaiden innostusta ja iloa tekemisen lomassa.  
 
Tähän tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden psykologiset perustarpeet tyydyttyivät 
erittäin hyvin ympäristöopin oppitunneilla. Oppilaat kokevatkin itsensä hyvinvoiviksi 
tässä luokassa riippumatta siitä missä oppitunti järjestetään tai mikä on aiheena. Tämä 
kertoo ehkä enemmän siitä lämpimästä ja hyvästä suhteesta, mikä opettajalla on 
luokkansa kanssa kuin todellisista eroista fyysisten oppimisympäristöjen välillä. Yhtäältä 
se saattaa heijastella myös näin pienten oppilaiden kykyä tai kyvyttömyyttä vastata 
samaan kyselylomakkeeseen useasti lyhyen ajan sisällä. Toisaalta opettajan pedagogisista 
ratkaisuista oppitunneilla oli löydettävissä runsaasti sellaisia olosuhteita, joiden on 
aiemmissa tutkimuksissa todettu tukevan psykologisten perustarpeiden tyydyttymistä. 
Koska tarkoituksena oli ymmärtää tätä yhtä tapausta mahdollisimman 
kokonaisvaltaisesti, tyydynkin toteamaan, että kokonaisuus on enemmän kuin osiensa 
summa. Oppilaiden hyvinvoinnin kokemukseen vaikuttavat monet asiat, sellaisetkin, 
joihin ei tässä tutkimuksessa ollut mahdollista yltää. Se, mitä voimme oppia tästä yhdestä 
tapauksesta, on tutkimuksen suurin anti. Opettajan lämminhenkinen suhtautuminen 
oppilaisiin, oppilaiden osallistaminen tarjoamalla vaikutusmahdollisuuksia, 
optimaalisesti haastavia tehtäviä ja järjestämällä monipuolista opetusta, oppilaiden 
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kuunteleminen ja arvostaminen sekä myönteisen ilmapiirin ylläpitäminen luokassa ovat 
asioita, jotka tämä tutkimus on osoittanut merkityksellisiksi oppilaiden hyvinvoinnin 
kannalta. Opettajalla on myös mahdollisuus järjestää toiminnallista opetusta myös 
luokkahuoneessa hyvin yksinkertaisilla keinoilla. Näistä pieniltä tuntuvista asioista 
syntyy suuri puro, jonka virtaamista opettajalla on ilo seurata päivittäin. 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan koulussa tulee ottaa 
huomioon oppilaiden kokonaisvaltainen hyvinvointi sekä tukea oppilaiden tervettä 
kasvua ja kehitystä. Oppilaiden hyvinvoinnin tutkimukseen tuleekin jatkossa panostaa 
entistä enemmän monipuolisilla menetelmillä ja tutkimusasetelmilla. Tässä 
tutkimuksessa oppilailta kerätyn aineiston otoskoko oli niin pieni, että useimpien 
tilastotieteellisten menetelmien käyttö ei ollut perusteltua. Tämän tutkimuksen tulokset 
antavat kuitenkin arvokasta tietoa tästä yhdestä tapauksesta ja osoittavat, että 
laajemmallekin tutkimukselle aiheesta olisi tarvetta. Jatkossa olisikin tärkeää kerätä 
suurempi ja edustavampi aineisto, jotta myös määrällisten testien monipuolinen käyttö 
mahdollistuisi. Näin voitaisiin saavuttaa laajempaa tietoa ja ymmärrystä oppilaiden 
psykologisten perustarpeiden toteutumisesta erilaisissa oppimisympäristöissä ja erilaisten 
opetusmenetelmien avulla. Tällaisen tutkimuksen avulla voitaisiin saavuttaa 
kokonaisvaltaisempaa ymmärrystä aiheesta ja oppia miten opettaja voi omalla 
toiminnallaan tukea oppilaiden hyvinvointia koulussa. Tekemällä näkyväksi opettajan 
pedagogisen ajattelun ja erilaisten olosuhteiden merkitystä oppilaiden psykologisten 
















Ahonen, S. (1994). Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa Syrjälä, L., Ahonen, S., 
Syrjäläinen, E. & Saari, S. (toim.). Laadullisen tutkimuksen työtapoja (s. 113-160). 
Helsinki: Kirjayhtymä. 
Allardt, E. (1976). Hyvinvoinnin ulottuvuuksia. Juva: WSOY. 
Baard, P. P., Deci, E. & Ryan, R. (2004). Intrinsic Need Satisfaction: A Motivational 
Basis of Performance and Well-Being in Twoo Work Settings (s. 2045-2068). 
Journal of Applied Social Psychology, 2004, Vol 34, Issue 10. 
Brannen, J. (2007). Working Qualitatively and Quantitatively. Teoksessa Seale, C., Gobo, 
G. & Gubrium, J. (toim.) Qualitative Research Practice (s. 282-296). London, GB: 
SAGE Publications Ltd. 
Cantell, H. (2010). Ratkaiseva vuorovaikutus. Pedagogisia kohtaamisia lasten ja nuorten 
kanssa. Jyväskylä: PS-Kustannus. 
Cantell, H., Rikkinen, H. & Tani, S. (2007). Maailma minussa – minä maailmassa. 
Maantieteen opettajan käsikirja. Helsinki: Helsingin yliopisto, Soveltavan 
kasvatustieteen laitos, Studia Paedagogica 33. 
Cantell, H. & Koskinen, S. (2004). Ympäristökasvatuksen tavoitteita ja sisältöjä. 
Teoksessa Cantell, H. (toim.) Ympäristökasvatuksen käsikirja (s. 60-81). Jyväskylä: 
PS-Kustannus Oy.  
Chase, S.E. (2005). Narrative Inquiry. Multiple Lenses, Approaches, Voices. Teoksessa 
Denzin, N.K. & Lincoln, Y.S. (toim.) The SAGE Handbook of Qualitative Research 
(s.651-680). Los Angeles, California, USA: SAGE Publications Ltd. 
Deci, E. & Ryan, R. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human 
behavior. New York, NY: Plenum.  
Deci, E. & Ryan, R. (2013). The Importance of Universal Psychological Needs for 
Understanding Motivation in the Workplace. 
Dillon, J., Rickinson, M., Teamey, K., Morris, M., Choi, M. Y., Sanders, D.  & Benefield, 
P. (2006). The value of outdoor learning: evidence from research in the UK and 
elsewhere (s. 107-111). School Science Review 87: 320. 
Dummer, T.J.B., Cook, I.G., Parker, S.L., Barret, G.A. & Hull, A.P. (2008). Promoting 
and Assessing ’Deep Learning’ in Geography Fieldwork: An Evaluation of 
Reflective Field Diaries (459-479). Journal of Geography in Higher Education, 
2008, Vol. 32, Issue 3. 
Eskola, J. & Suoranta, J. (2014). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: 
Vastapaino.  
Faber Taylor, A. & Kuo, F. E. (2009). Children with attention deficits concentrate better 
after walk in the park. (s. 402-409). Journal of Attention Disorders, 12. 
Flyvbjerg, B. (2004). Five Misunderstandings About Case-Study Research. Teoksessa 
Seale, C., Gobo, G., Gubrium, J. & Silverman, D. (toim.) Qualitative Research 
Practice (s. 390-404). London, GB: SAGE Publications Ltd, 2004. 
 94 
Halinen, I. & Jääskeläinen, L. (2015). Opetussuunnitelmauudistus 2016. Teoksessa 
Cantell, H. (toim.) Näin rakennat monialaisia oppimiskokonaisuuksia (s. 19-36). 
Jyväskylä: PS-Kustannus Oy. 
Hallikainen, V., Sievänen, T., Tuulentie, S. & Tyrväinen, L. 2014. Luonto kokemusten ja 
elämysten lähteenä. Teoksessa Tyrväinen, L., Kurttila, M., Sievänen, T. & 
Tuulentie, S. (toim.) Hyvinvointia metsästä (s. 36-47). Helsinki: Suomalaisen 
Kirjallisuuden Seura. 
Jeronen, E. (2005). Oppilas oppijana. Teoksessa Eloranta, V., Jeronen, E. & Palmgren, I. 
(toim.) Biologia eläväksi. Biologian didaktiikka (161-180). Jyväskylä: PS-
Kustannus Oy.  
Karisto, A. (1984). Hyvinvointi ja sairauden ongelma. Helsinki: Kansaneläkelaitoksen 
julkaisuja M:46. 
Kasser, V. & Ryan, R. (1999). The Relation of Psychological Needs for Autonomy, 
Competence and Relatedness to Vitality, Well-Being, and Mortality in a Nursing 
Home (s. 935-954). Journal of Applied Social Psychology, 1999, Vol. 29, No. 5. 
Kent, M., Gilbertson, D.D. & Hunt, C.O. (1997). Fieldwork in Geography Teaching: a 
critical review of the literatur and approaches (s. 313-332). Journal of Geography 
in Higher Education, 1997, Vol 21, Issue 3. 
Konu, A. (2002). Hyvinvointi koulussa. Tampere: Tampereen yliopisto.  
KvantiMOTV 
http://www.fsd.uta.fi/menetelmaopetus/mittaaminen/luotettavuus.html#reliabilit
eetti viitattu 21.2.2017 
Kumpumäki, M. & Lehto, J. (2006). Maasto – oppimisympäristöistä luonnollisin. Miten 
luokanopettajat toteuttavat maasto-opetusta ympäristö- ja luonnontiedossa? Pro 
Gradu -tutkielma. Tampere: Tampereen yliopisto. 
Launonen, K. (2013). Vuorovaikutus – kehitys, riskit ja tukeminen kuntoutuksen keinoin. 
Helsinki: Kehitysvammaliitto ry. 
Lehtonen, H. (2006). Oppimisympäristö oppijan tukena. Teoksessa Lehtonen, H. (toim.) 
Oppijan kasvun tukeminen (s.13-30). Hämeenlinna: Tampereen yliopisto. 
Liimatta, K. (2013). Koulumetsät opetuksessa. Pro Gradu -tutkielma. Helsinki: Helsingin 
yliopisto. 
Liukkonen, J. & Jaakkola, T. (2013). Liikuntamotivaatio elinikäisen liikuntaharrastuksen 
edellytyksenä. Teoksessa Jaakkola, T. Liukkonen, J. & Sääkslahti. A. (toim.). 
Liikuntapedagogiikka (s. 145-157). Jyväskylä: PS-Kustannus. 
Manninen, J. & Pesonen, S. (1997). Uudet oppimisympäristöt. Aikuiskasvatus (s. 267-
274), 1997, no 4.  
Metsämuuronen, J. (2009). Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissä. Helsinki: 
International Methelp Oy. 
Metsämuuronen, J. (2005). Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissä. Helsinki: 
International Methelp Oy. 
Martela, F. (2014). http://frankmartela.fi/2014/04/itseohjautuvuusteoria-eli-kolme-
vastausta-siihen-mika-tekee-ihmisen-onnelliseksi/ viitattu 22.9.2016 ja 2.10.2016. 
 95 
Miserando, M. (1996). Children Who Do Well in School: Individual Differences in 
Perceived Competence and Autonomy in Above-Average Children (s. 203-214). 
Journal of Educational Psychology, Inc. 1996, Vol. 88, No. 2. 
Murphy, P. K., & Alexander, P.A. 2000. A Motivated Exploration of Motivation 
Terminology (s. 3-53). Contemporary Educational Psychology, January 2000, Vol. 
25, Issue 1.  
Niemiec, C. & Ryan, R. (2009). Autonomy, Competence, and Relatedness in the 
classroom. Applying self-determination theory to educational practice (s. 133-144). 
Theory and Reseearch in Education, July 2009, Vol. 7, No. 2. 
Nurmenniemi, J. (2010). Raportti lasten ja nuorten etiikka -verkkokyselystä. 
Nuorisotutkimusverkosto, verkkojulkaisuja 33. saatavilla 
http://www.nuorisotutkimusseura.fi/images/julkaisuja/etiikkaraportti.pdf 
Pajunen, A. (2013). Terveysmetsä Helsingissä. Sitran kokeiluhanke, loppuraportti. 
saatavilla http://www.sitra.fi/julkaisut/muut/Luonnontie.pdf 
Peräkylä, A. (2005). Analyzing Talk and Text. Teoksessa Denzin, N.K. & Lincoln, Y.S. 
(toim.) The SAGE Handbook of Qualitative Research (s.869-886). Los Angeles, 
California, USA: SAGE Publications Ltd. 
POPS (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: 
Opetushallitus. 
Reis, H., Sheldon, K., Gable, S., Roscoe, J. & Ryan, R. (2000). Daily Well-Being: The 
Role of Autonomy, Competence, and Relatedness. PSPB, Vol. 26. No 4, April 2000. 
The Society for Personality and Social Psychology, Inc. 
Ronkainen, S., Pehkonen, L., Lindblom-Ylänne, S. & Paavilainen, E. (2013). 
Tutkimuksen voimasanat. Helsinki: Sanoma Pro Oy. 
Ruusuvuori, J., Nikander, P. & Hyvärinen, M. (2010). Haastattelun analyysi. Tampere: 
Vastapaino. 
Ryan, R. & Deci, E. (2000). Self-Determination Theory and the Facilitation of Intrinsic 
Motivation, Social Development, and Well-Being. American Psychologists, Vol. 
55. No 1,  January 2000. The American Psychological Assosiation, Inc. 
Sahi, V.(2015).  Koulumetsäopas. Käsikirja koulujen ja päiväkotien lähimetsien käyttöön 
ja turvaamiseen. Helsinki: Luonnonsuojeluliitto Oy. 
Salo, U-M. (2015). Simsalabim, sisällönanalyysi ja koodaamisen haasteet. Teoksessa 
Aaltonen, S. & Högbacka, R. (toim.) Umpikujasta oivallukseen. Refleksiivisyys 
empiirisessä tutkimuksessa (s.166-190). Tampere: Tampere university press. 
Schreier, M. (2012). Qualitative Content Analysis in Practice. London, UK: SAGE 
Publications Ltd. 
SDT -Itseohjautuvuusteoria                                            
http://selfdeterminationtheory.org/theory viitattu 22.9.2016. 
Sjöblom, K. Mälkki, K., Sandström, N. & Lonka, K. (2016). Does Physical Environment 
Contribute to Basic Psychological Needs? A Self-Determination Theory 
Perspective on Learning in the Chemistry Laboratory (s. 17-39). An official 
journal of EARLI. Frontline Learning Research. Vol. 4 No. 1, 2016.  
 96 
Stake, R. (2005). Qualitative Case Studies. Teoksessa Denzin, N.K. & Lincoln, Y.S. 
(toim.) The SAGE Handbook of Qualitative Research (s.443-466). Los Angeles, 
California, USA: SAGE Publications Ltd. 
Teddlie, C. & Tashakkori, A. (2009). Foundations of Mixed Methods Research: 
Integrating Quantitative and Qualitative Approaches in the Social and Behavioral 
Sciences. Los Angeles, California, USA: SAGE Publications Ltd. 
Tuomi, J. & Sarajärvi, A. (2002). Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. Helsinki: 
Tammi.  
Tyrväinen, L., Silvennoinen, H., Korpela, K. & Ylén, M. (2007). Luonnon merkitys 
kaupunkilaisille ja vaikutus psyykkiseen hyvinvointiin. Julkaisussa: Tyrväinen, L. 
& Tuulentie, S. (toim.). Luontomatkailu, metsät ja hyvinvointi. Metlan työraportteja 
52. 
Tyrväinen, L., Korpela, K. & Ojala, A. (2014). Luonnon virkistyskäytön terveys- ja 
hyvinvointihyödyt. Teoksessa Tyrväinen, L., Kurttila, M., Sievänen, T. & 
Tuulentie,S. (toim.) Hyvinvointia metsästä (s.48-58). Helsinki: Suomalaisen 
Kirjallisuuden Seura. 
Tyrväinen, L., Kurttila, M., Sievänen, T. & Tuulentie, S. (2014). Ihmisiä metsässä. 
Teoksessa Tyrväinen, L., Kurttila, M., Sievänen, T. & Tuulentie, S. (toim.) 
Hyvinvointia metsästä (s. 9-20). Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura. 
Uitto, A. (2005). Koulun ulkopuoliset oppimisympäristöt. Teoksessa Eloranta, V., 
Jeronen, E. & Palmgren, I. (toim.) Biologia eläväksi. Biologian didaktiikka (194-
198). Jyväskylä: PS-Kustannus Oy.  
Valli, R. (2015a). Numeroiden kautta kuvataan todellisuutta. Teoksessa Valli, R. & 
Aaltola, J. (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2. Näkökulmia aloittelevalle 
tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin lähtökohtiin ja analyysimenetelmiin (s. 226-
238). Jyväskylä: PS-Kustannus Oy. 
Valli, R. (2015b). Paperinen kyselylomake. Teoksessa Valli, R. & Aaltola, J. (toim.) 
Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineistonkeruu: virikkeitä 
aloittelevalle tutkijalle (s.84-108). Jyväskylä: PS-Kustannus Oy. 
Valli, R. (2015c). Tulkintoja erilaisiin vastauskäyttäytymisiin. Teoksessa Valli, R. & 
Aaltola, J. (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2. Näkökulmia aloittelevalle 
tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin lähtökohtiin ja analyysimenetelmiin (s. 239-
254). Jyväskylä: PS-Kustannus Oy. 
Vehkalahti, K., Rutanen, N., Lagström, H. & Pösö, T. (2010). Kohti eettisesti kestävää 
lasten ja nuorten tutkimusta. Teoksessa Lagström, H., Pösö, T., Rutanen, N. & 
Vehkalahti, K. (toim.). Lasten ja nuorten tutkimuksen etiikka (s.10-24). Helsinki: 
Nuorisotutkimusseura. 
Välimäki, V. (2014). ”Pulpetti passivoi, ulkoilmakoulu aktivoi”. Opettajien kokemuksia 
ulkoilmakoulun toteuttamisesta. Pro Gradu -tutkielma. Jyväskylä: Jyväskylän 
yliopisto. 
Yardley, L. & Bishop, F. (2008). Mixing Qualitative and Quantitative Methods: A 
Pragmatic Approach. Teoksessa Willig, C. & Stainton-Rogers, W. (toim.) The 
SAGE Handbook of Qualitative Research in Psychology (s. 352-369). Los 






LIITE 1. Oppilaiden psykologisia perustarpeita oppitunnilla mittaava kyselylomake. 
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LIITE 2. Muokattu oppilaiden psykologisten perustarpeiden toteutumista koulussa 











LIITE 3. Apukysymykset opettajan päiväkirjaa varten. 
 
Apukysymyksiä vapaamuotoiseen päiväkirjaan: 
 
Toivon, että kirjoitat päiväkirjaa vapaamuotoisesti ja mahdollisimman avoimesti 
ja monipuolisesti jokaisen tiistaina ja perjantaina pidetyn ympäristö- ja 
luonnontiedon tunnin jälkeen.  
Olen koonnut sinulle tähän apukysymyksiä, joiden avulla voit pohtia pidettyä 
oppituntia päiväkirjaa kirjoittaessasi. 
1. Mitä teitte tällä tunnilla? 
2. Mikä oli tunnin aihe? 
3. Mitä tavoitteita asetit tunnille? 
• Miten ne toteutuivat? 
4. Teittekö yksilö/pari/ryhmätyötä? 
• Miten jakauduitte pareihin tai ryhmiin? 
5. Miten tunti sujui omasta mielestäsi? 
• Oliko joku asia erityisen haastava? 
• Oliko joku asia erityisen helppo? 
6. Millainen oli tunnin yleinen ilmapiiri? 
• Miten oppilaat viihtyivät? 
• Miten oppilaat osallistuivat? 
7. Jäikö joku oppilas erityisesti mieleesi tältä tunnilta? 
• Miksi? 
8. Mitä menetelmiä käytit (esim. leikki, draama, tutkimus, opettajajohtoinen 
jne.) 
9. Jos olitte metsässä, millainen sää oli? 






































LIITE 6. Yhteenkuuluvuutta mittaavien kysymysten reliabiliteettianalyysia. 
 
Mittarin reliabiliteetti kaikilla kysymyksillä mitattuna 0,774. 
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[toisen opiskelijan nimi] 
[toisen opiskelijan osoite] 
[toisen opiskelijan puhelinnumero] 






Haemme lupaa kahteen Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen luokanopettajan 
tutkintoon kuuluvaan kandidaatin ja pro gradu -tutkielmaan, joiden kohteena on [koulun 
nimi] neljäsluokkalaiset oppilaat ([luokat]) sekä heidän opettajansa ([opettajien nimet]). 
Tutkimusten kontekstin muodostaa ympäristö- ja luonnontieteen kevään opetusjakso, 
joka toteutetaan opettajien toimesta osittain koulun läheisessä metsässä.  
 
Tapaustutkimusten tarkempina aiheina ovat: 
 
Tutkimus 1. Heini Hämäläinen  
Metsästä hyvinvointia koulupäivään 
 
Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa neljäsluokkalaisten oppilaiden psykologisten 
perustarpeiden tyydyttymistä ympäristö- ja luonnontiedon tunneilla. Psykologisilla 
perustarpeilla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa Decin & Ryanin itsemääräämisteorian 
mukaisesti autonomiaa, kyvykkyyttä ja yhteenkuuluvuutta. Tutkimuksessa selvitetään 
millaisella toiminnalla voidaan vaikuttaa oppilaan hyvinvointiin oppitunneilla ja koulussa. 
Tutkimuksessa kartoitetaan myös miten oppilaat kokevat metsäoppituntien vaikuttavan 
yleiseen viihtyvyyteen ja hyvinvointiin koulussa. Aiemmin on tutkittu metsäoppituntien 
toteutusta opettajan näkökulmasta, mutta tutkimusta lasten kokemuksista on tehty 
verraten vähän. Tämä tutkimus pyrkii osaltaan tuomaan esille lasten kokemuksia 
metsäoppitunneista ja niiden vaikutuksista oppimiseen ja hyvinvointiin. 
 
Tutkimus 2. [toisen opiskelijan nimi] 
Koulumetsä lasten kuvissa ja sanoissa - minkälaisena neljäsluokkalaiset koulumetsän 
kokevat (työnimi) 
 
Tapaustutkimuksen tarkoituksena on antaa tutkimuksen kohteena oleville 
neljäsluokkalaisille mahdollisuus kertoa itse valokuvin ja sanoin, mitä he koulupäivän 
aikana tapahtuvasta metsässä oleskelusta ajattelevat. Tavoitteenani on 
lapsinäkökulmaisen tutkimuksen keinoin selvittää, minkälaisena opiskelu- ja 
oleskeluympäristönä koulumetsä koetaan luokassa toteutetun metsäopetusjakson 
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päättyessä; kuinka merkitykselliseksi koulumetsässä oleskelu koetaan ja minkälaisia 
ajatuksia ja tunteita se oppilaissa herättää. Yleinen kiinnostus ulkona oppimiseen ja 
luonnossa oleskelun hyvinvointivaikutuksiin on viime vuosina ollut nousussa, mutta 
lapsinäkökulmaista tutkimusta aiheesta ei tietääkseni aikaisemmin ole tehty. Koulun 
ulkopuolisten oppimisympäristöjen merkitys on korostunut myös uudessa 




1 Oppilaiden kotien tiedottaminen, tutkimus- ja kuvien käyttöluvat maalis-
huhtikuu 2016 
2 Aineistonkeruu huhti-toukokuu 2016  
a. Ennakkokysely oppilaille (tutkimus 1 ja 2) 
b. seurantakyselyt oppilaille ja vapaamuotoisen päiväkirjan pitäminen 
opettajille koskien ympäristö- ja luonnontiedon oppitunteja (tutkimus 1) 
c. oppilaiden tuottaman valokuva-aineiston keruu jakson viimeisellä 
metsässä toteutettavalla ympäristö- ja luonnontiedon tunnilla (tutkimus 
2) 
d. oppilaiden ja opettajien haastattelut (tutkimus 1 ja 2) 
e. Oppilaiden loppukysely (tutkimus 1 ja 2)     
 
Aineistoa käytetään sekä kandidaatin että pro gradu -tutkielmissa. 
Kandidaatintutkielmien valmistumisajankohta on syksyllä 2016. Pro gradu -tutkielmien 
arvioitu valmistumisajankohta on syksyllä 2017 (tutkimus 1) ja keväällä 2018 (tutkimus 
2). 
 
Tutkimuksen ohjaajan tiedot 
Arja Kaasinen, biologian didaktiikan yliopistonlehtori 
arja.kaasinen@helsinki.fi       
050-3187286 
 
Tutkimukseen liittyvät eettiset kysymykset ja tutkimustuloksista tiedottaminen 
Tutkittavien henkilöllisyyttä tai koulua ei tulla mainitsemaan lopullisissa tutkielmissa. 
Kuva- ja haastatteluaineistoon kerätään huoltajien luvat erikseen ja eritellään 
mahdollinen käyttö tutkielman liitteissä tai yliopiston sisäisessä toiminnassa, esim. 
seminaareissa.       
 
Tutkimustuloksista toimitetaan tiedote sivistys- ja kulttuuripalveluihin pro gradu -
tutkielmien valmistuttua. 








Heini Hämäläinen                      [toisen opiskelijan nimi 
 
Liitteet  
Tutkimussuunnitelmat (2 kpl) 
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Liite 11. Tutkimustiedote ja suostumuslomake huoltajille.  
 
 
Hyvä [koulun nimi ja oppilaan luokka] oppilaan huoltaja, 
 
Teemme kahta Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen luokanopettajan 
tutkintoon kuuluvaa kandidaatin tutkielmaa ja pro gradu -tutkielmaa, joiden 
kohteena on [koulun nimi] neljäsluokkalaiset. Tutkimuksen kontekstin muodostaa 
ympäristö- ja luonnontieteen kevään opetusjakso, joka toteutetaan opettajien 
toimesta osittain koulun läheisessä metsässä keväällä 2016.  
 
Mitä on tarkoitus tutkia? 
 
Tutkimus 1. Heini Hämäläinen 
 
Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa neljäsluokkalaisten oppilaiden 
psykologisten perustarpeiden tyydyttymistä ympäristö- ja luonnontiedon 
tunneilla. Psykologisilla perustarpeilla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa Decin & 
Ryanin itsemääräämisteorian mukaisesti autonomiaa, kyvykkyyttä ja 
yhteenkuuluvuutta. Tutkimuksessa selvitetään millaisella toiminnalla voidaan 
vaikuttaa oppilaan hyvinvointiin oppitunneilla ja koulussa. Tutkimuksessa 
kartoitetaan myös miten oppilaat kokevat metsäoppituntien vaikuttavan yleiseen 
viihtyvyyteen ja hyvinvointiin koulussa. Aiemmin on tutkittu metsäoppituntien 
toteutusta opettajan näkökulmasta, mutta tutkimusta lasten kokemuksista on 
tehty verraten vähän. Tämä tutkimus pyrkii osaltaan tuomaan esille lasten 
kokemuksia metsäoppitunneista ja niiden vaikutuksista oppimiseen ja 
hyvinvointiin. 
 
Tutkimus 2. [toisen opiskelijan nimi] 
 
Tapaustutkimuksen tarkoituksena on antaa tutkimuksen kohteena oleville 
neljäsluokkalaisille mahdollisuus kertoa itse valokuvin ja sanoin, mitä he 
koulupäivän aikana tapahtuvasta metsässä oleskelusta ajattelevat. Tavoitteena 
on lapsinäkökulmaisen tutkimuksen keinoin selvittää, minkälaisena opiskelu- ja 
oleskeluympäristönä koulumetsä koetaan luokassa toteutetun 
metsäopetusjakson päättyessä; kuinka merkitykselliseksi koulumetsässä 
oleskelu koetaan ja minkälaisia ajatuksia ja tunteita metsä oppilaissa herättää. 
Käytännössä tämä tapahtuu siten, että pyydän oppilaita valokuvaamaan itselleen 
mieluisia / epämieluisia asioita koulumetsässä. Kuva-aineistoa käytän 
haastattelujen pohjana ja apuna.  
 
Yleinen kiinnostus ulkona oppimiseen ja luonnossa oleskelun 
hyvinvointivaikutuksiin on viime vuosina lisääntynyt, mutta lapsinäkökulmaista 
tutkimusta aiheesta ei aikaisemmin ole tehty. Koulun ulkopuolisten 
oppimisympäristöjen merkitys on korostunut myös uudessa 




Tutkimusten aikataulu ja tietosuoja 
 
Kaikki tutkimukseen kerättävä aineisto on luottamuksellista eivätkä esimerkiksi 
opettajat tule saamaan yksittäisen oppilaan vastauksia tietoonsa. Aineisto 
kumpaankin tutkimukseen kerätään koulupäivien aikana huhti-toukokuussa 
2016. Aineistoa kerätään opettajilta vapaamuotoisten päiväkirjojen ja 
haastatteluiden avulla ja oppilailta kyselylomakkeiden, valokuva-aineiston ja 
haastatteluiden avulla. Tutkittavien henkilöllisyyttä tai koulua ei tulla 
mainitsemaan eikä ne ole tunnistettavissa vastauksista lopullisissa tutkielmissa. 
 
[Kunnan nimi] sivistyslautakunta on myöntänyt luvan tutkimuksille 
kokouksessaan [päivämäärä]. Tutkielmat julkaistaan Helsingin yliopiston 
kasvatustieteellisessä tiedekunnassa ja tutkimustuloksista toimitetaan tiedote 
sivistys- ja kulttuuripalveluihin.  
 
Niin oppilailla kuin opettajillakin on oikeus kieltäytyä osallistumasta tutkimukseen 
tai keskeyttää tutkimus omalta osaltaan missä tahansa tutkimuksen vaiheessa. 
Tutkittavilla on myös oikeus saada lisätietoa tutkimuksiin liittyen koko 
tutkimuksen teon ajan. 
 
Olemme kiitollisia vaivannäöstänne ja vastaamme mielellämme tutkimuksiin 




Heini Hämäläinen                      [toisen opiskelijan nimi] 
Luokanopettajaopiskelija                 Luokanopettajaopiskelija 
Helsingin yliopisto                      Helsingin yliopisto 





















Olen saanut riittävästi tietoa tutkimuksista ja ymmärrän mikä niiden tarkoitus on 
sekä miten ne toteutetaan. Myönnän lapselleni luvan osallistua tutkimukseen 
tietoisena siitä, että voin keskeyttää tutkimuksen missä tahansa vaiheessa ja voin 
kieltää lapseni vastauksien käyttämisen tutkimuksessa ilman, että se vaikuttaa 
lapseni kohteluun nyt tai tulevaisuudessa millään tavalla. Tarvittaessa saan 
lisätietoa tutkimuksista missä tahansa tutkimuksen vaiheessa Heini Hämäläiseltä 
ja [toisen opiskelijan nimi]. 
 
Ymmärrän, että tutkimuksissa kerättyä aineistoa käsitellään luottamuksellisesti 
eikä yksittäisen henkilön vastaukset ole missään vaiheessa tunnistettavissa. 
Annan luvan käyttää kyselylomakkeiden ja haastatteluiden avulla kerättyä 
aineistoa sekä lapseni tuottamaa valokuva-aineistoa kandidaatin tutkielmissa ja 
pro gradu -tutkielmissa sekä yliopiston seminaareissa ja muissa mahdollisissa 
raporteissa, jotka liittyvät näihin tutkimuksiin.  
 
 
Lapsen nimi:    __________________________________________________ 
Paikka ja päiväys:________________________________________________ 
Huoltajan allekirjoitus:_____________________________________________ 
Nimenselvennys:_________________________________________________ 
Palautetaan opettajalle 7.4.2016 mennessä 
